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Binnen het Hoger Algemeen Vormend Onderwijs (Havo) worstelen docenten vaak met de 
vraag hoe kun je beter inspelen op de leerattitudes van de Havo-leerling. De betrokkenheid 
van deze leerlingen bij het onderwijs is gering (Klomp & Thielen, 2010). Er wordt binnen 
werkgroepen van docenten gezocht naar alternatieve werkvormen om de betrokkenheid van 
leerlingen te vergroten (Vermaas & van der Linden, 2007). Groepsopdrachten zijn hierbij een 
optie, maar betrokkenheid van de leerlingen hierbij is daarmee nog niet gegarandeerd. 
Literatuuronderzoek wijst uit dat het goed kan zijn voor de betrokkenheid van 
leerlingen wanneer ze, bij het uitvoeren van groepsopdrachten, zichzelf en elkaar beoordelen. 
Dit onderzoek richt zicht op het inzetten van peer-beoordeling door Havo-3 leerlingen tijdens 
het samenwerkend leren. Door hierbij gebruik te maken van ‘rubrics’ zou betrokkenheid 
verhoogd kunnen worden. Deze rubrics worden ingezet bij het beoordelen door middel van 
‘peer-assessment’ (Topping, 1998). 
Vier klassen namen deel aan het onderzoek waarvan er twee werden toegewezen aan 
de experimentele groep en twee fungeerden als controlegroep. Er is onderzocht of er tussen 
deze groepen verschillen waren in betrokkenheid en samenwerking, door middel van een 
online enquête en door het voorleggen van open vragen. Verder is er een kwalitatieve studie 
uitgevoerd (waarin onder meer de uitkomsten van de rubrics zijn meegenomen) om meer 
inzicht te krijgen in het mechanisme dat tot verbetering in betrokkenheid bij de experimentele 
groepen zou kunnen leiden. Uit de online enquête blijkt dat er geen significant verschil is 
tussen de onderzoeks- en de controlegroepen. Uit de open vragen en uitkomsten van de 
rubrics blijkt echter wel dat het gebruik van rubrics voordelen biedt als het gaat om de 
betrokkenheid van en samenwerking met medeleerlingen. Ook is zichtbaar dat leerlingen die 
zich gedurende de opdracht leken te onttrekken, na bekendmaking van de uitkomsten van de 
eerste rubrics vaak hun werkhouding verbeterden.  
Verder onderzoek in de school zou duidelijk moeten maken of dit daadwerkelijk het 
geval is. Dan moeten groepsopdrachten wel een grotere plaats krijgen in de school en zou 
peer-review door middel van rubrics een vaste plaats moeten krijgen binnen deze 




In Higher Secondary Education (Dutch: HAVO) teachers often struggle with the question 
how they can respond to the learning attitude of the HAVO student more effectively. The 
involvement of these students is often limited (Klomp & Thielen, 2010). Within teachers’ 
learning communities is sought after alternative work forms to increase students’ involvement 
(Vermaas & van der Linden, 2007). Group assignments have a positive influence, but 
students’ involvement in these is not guaranteed.  
Literature studies indicate that students’ involvement may be positively affected when, 
in performing group assignments, they review each other’s work. This study focuses on the 
use of peer-reviews by HAVO 3 students during cooperative learning. By applying rubrics, 
students’ involvement could be increased. These rubrics are applied in reviewing by means of 
peer-assessment (Topping, 1998).  
Four classes participated in the survey which two were assigned to the experimental 
group and two served as control group. Furthermore, a qualitative study has been done (in 
which the outcomes from the rubrics have been included) to gain more insight in the 
mechanism that could improve the involvement of the experiment groups. The online 
questionnaire did not measure a significant difference between the control groups and the 
experiment groups. From the open questions and the rubrics it appeared that students 
benefited from the use of rubrics as far as involvement and peer-cooperation is concerned. 
What is more, students who showed less involvement during the assignment, improved their 
work attitude after they were shown the results of the first rubrics.  
Further research in school should confirm this outcome. In order to do so, group 
assignments should play a more significant role in school and peer-review by means of 





1.1 Probleemschets en doel van het onderzoek 
Elke onderwijsvorm heeft zijn eigen, specifieke problemen. Binnen de Havo worstelen de 
scholen met hun specifieke Havo-problematiek. Wanneer docenten lesgeven aan Havo-
leerlingen klinkt vaak de verzuchting dat de motivatie ver te zoeken is (Klomp & Thielen, 
2010). Docenten raken ontmoedigd. Deze gevoelens van demotivatie en ontmoediging 
versterken elkaar en uiteindelijk leidt dit tot slechte cijfers, doublures en uitval van leerlingen 
(Vermaas & Van der Linden, 2007). Binnen de Havo is eerder onderzoek gedaan naar de 
betrokkenheid van deze leerlingen. Volgens Lenssen en Neeleman (2011) is de problematiek 
op de Havo rondom de betrokkenheid van leerlingen “dramatisch omdat het vleesch noch 
visch” is. De onderzoekers menen dat de VMBO-leerling meer kans op de arbeidsmarkt heeft 
en kan de VWO-leerling verder richting het Wetenschappelijk onderwijs. Het perspectief voor 
Havo-leerlingen is een HBO-opleiding of, na drie jaar, een MBO-opleiding. Maar deze HBO-
opleiding staat, vanwege deze keuzes verder af van wat er op school wordt onderwezen 
waardoor ook de betrokkenheid geringer is. 
Een andere oorzaak voor de matige betrokkenheid die vaak voorkomt bij leerlingen in het 
voortgezet onderwijs is dat het de docent die lesgeeft in het voortgezet onderwijs in veel 
gevallen ontbreekt aan didactische tools (Bors & Stevens, 2010) om betrokkenheid te 
stimuleren. Deze tools worden voor een deel aangeleerd op de lerarenopleidingen, maar die 
kunnen daar slechts voor een beperkt deel aandacht aan schenken (Onderwijsraad, 2005). De 
docent zal dus in veel gevallen in de praktijk moeten leren wat wel en niet werkt in het 
onderwijs.  
Samenwerkend leren wordt door Hamer (2010) als een mogelijke oplossing gezien 
voor de motivatieproblematiek bij Havo-leerlingen. Samenwerkend leren is een onderwerp 
waar al veel onderzoek naar is gedaan en blijkt een van de krachtig middel om de motivatie 
bij leerlingen te verhogen. Meerdere onderzoeken wijzen dit uit (Dochy, Heylen & Van de 
Mosselaer, 2000; Johnson & Johnson, 2011). Samenwerkend leren kan leerlingen motiveren; 
leerlingen leren luisteren naar elkaar en ze leren elkaar beter kennen en accepteren. Toch blijft 
betrokkenheid een aandachtspunt, bijvoorbeeld wanneer blijkt dat het werk door een enkeling 
gedaan wordt, terwijl anderen binnen het groepje meeliften (Van Berkel, 2006).  
Het doel van dit onderzoek is te meten of de betrokkenheid bij het uitvoeren van 
groepsopdrachten verbetert wanneer Havo-3 leerlingen peer-feedback door middel van rubrics 
moeten toepassen.  
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In dit onderzoek wordt zowel een kwalitatief als een kwantitatief onderzoek 
uitgevoerd naar het effect van rubrics als instrument voor peer-beoordeling van leerlingen in 
Havo-3 tijdens een groepsopdracht bij het vak economie als stimulans voor samenwerkend 
leren.  
Omdat op veel Havo-scholen wordt geworsteld met de betrokkenheid van veel 
leerlingen is onderzoek naar het vergroten van de betrokkenheid van Havo-leerlingen zowel 
praktisch als theoretisch relevant. Praktisch omdat onderzoek naar de inzet van rubrics in het 
onderwijs zorgt voor handvatten voor het inzetten van deze tools. Theoretisch is onderzoek op 
genoemd gebied relevant omdat er in Nederland wel veel onderzoek is gedaan naar het 
gebruik van rubrics bij het meten en beoordelen van praktische vaardigheden, maar onderzoek 
naar het gebruik van rubrics op de Havo is schaars, zeker als het gaat om het vergroten van 
betrokkenheid van dit soort leerlingen bij samenwerkingsopdrachten. Daarnaast is er weinig 
onderzoek bekend naar het gebruik van rubrics om de betrokkenheid te vergroten in de 
Nederlandse onderwijssetting.  
1.2 Theoretische achtergrond 
In de theoretische achtergrond wordt achtereenvolgens stilgestaan bij de Havo-leerling en de 
context waarin hij of zij leert, vervolgens bij het begrip betrokkenheid, gevolgd door peer-
assessment bij het samenwerkend leren die leiden naar het begrip ‘rubrics.’ 
1.2.1 De Havo-leerling en de context waarin hij of zij leert 
Vermaas en Van der Linden (2007) deden onderzoek naar de oorzaken van problematiek die 
op de Havo speelt. Het onderzoek richtte zich zowel op de leerlingen als op teamleiders 
binnen 44 verschillende Havo scholen. Van de 44 teamleiders noemden 37 motivatie van veel 
leerlingen als het belangrijkste probleem binnen de Havo-afdeling. Vanuit de leerlingen 
werden als drie meest genoemde redenen gemeld: de grote concurrentie van het schoolwerk 
met de buitenschoolse wereld, onvoldoende planningsvaardigheden en weinig discipline. 
Daarnaast worden er ook factoren genoemd die spelen vanuit de docenten: onvoldoende 
inspelen op de leerstijlen van Havo-leerlingen, sterke vakgerichtheid in plaats van 
leerlinggerichtheid en het niet consequent toepassen van studiewijzers door docenten.  
Vermaas en Van der Linden stellen:  
“Om de problemen in de Havo op te lossen, is het volgens de teamleiders cruciaal om 
de didactiek beter op de Havo-leerlingen te laten aansluiten. Dit betekent dat in de 
lesstof en in de organisatie van het onderwijs meer rekening moet worden gehouden 
met leerstijlen van leerlingen. Om de strijd aan te gaan met de buitenschoolse wereld 
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is het belangrijk om de buitenwereld binnen te halen of beter met die buitenwereld te 
concurreren” (p.7). 
Oomens (2008) deed literatuuronderzoek naar de mogelijkheden om de didactiek binnen de 
Havo te verbeteren en concludeerde: “In vrijwel alle literatuur worden Havo-leerlingen 
beschreven door ze te vergelijken met VWO-leerlingen. Gevolg hiervan is dat Havo-
leerlingen vaak ‘negatief’ gekarakteriseerd worden (p.15).” De Havo-leerling is volgens 
Oomens niet zozeer minder, maar op een andere manier gemotiveerd voor school. “Havo-
leerlingen zijn meer gericht op een product, bijvoorbeeld een werkstuk of een goed cijfer, 
terwijl VWO-leerlingen eerder inhoudelijk geboeid zijn door de lesstof. Ook worden beide 
groepen leerlingen door verschillende soorten opdrachten gemotiveerd. Havo-leerlingen 
hebben behoefte aan spannende opdrachten; zij worden vaak pas gemotiveerd als ze ergens 
middenin zitten.” Hun belangstelling ligt voornamelijk bij onderwerpen die praktisch en 
toepassingsgericht zijn en die direct aansluiten bij hun eigen belevingswereld. 
Volgens Dochy et al. (2000) zou de concurrentie met de buitenschoolse wereld en de 
belevingswereld van de leerling doorbroken kunnen worden door het aanbieden van meer 
opdrachten die een link leggen tussen de leerstof en de buitenwereld. Veel docenten zijn 
gewend om een groot deel van het jaar een soort standaardaanpak te volgen, omdat dit voor 
hen een veilige manier van lesgeven is. Leerlingen hebben er, volgens veel docenten, een 
handje van hun eigen verantwoordelijkheid voor het leerproces naar de docent te schuiven. 
Tegelijkertijd huldigen docenten vaak de opvatting, dat je een stevige greep moet hebben op 
het lesverloop, ‘anders gebeurt er niets’ (Geerligs & van der Veen, 2001; Vermaas & Van der 
Linden, 2007).  
Hamer (2010) noemt tien aandachtspunten waar de Havodidactiek aan zou moeten 
voldoen waarbij onder andere de volgende punten worden genoemd: structuur, contact, 
procedurele duidelijkheid, werken in groepen, cognitief activeren van leerlingen en koppeling 
lesstof aan de praktijk. Hiermee wordt ook een van de punten van Vermaas en Van der Linden 
(2007) ondervangen, namelijk: ‘de grote concurrentie van de buitenschoolse wereld’.  
1.2.2 Betrokkenheid  
Betrokkenheid van leerlingen bij de school en bij medeleerlingen is volgens Heemskerk, van 
Eck, Kuiper en Volman (2012) van belang omdat dit zowel hun leerproces ten goede kan 
komen als hun kans op spijbelen en uitval kan verkleinen. Betrokkenheid (involvement) in het 
onderwijs is volgens Astin (1984) ‘Het geheel aan fysieke en psychologische energie 
waarmee de student zich toewijdt aan het studeren.’ Volgens Aarts en Waslander (2008) is 
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betrokkenheid een breder begrip dan motivatie. Betrokkenheid in het kader van leren bevat 
volgens Aarts en Waslander (2008) drie componenten, te weten:  
1. cognitie, de inhoud interessant vinden of weten dat iets wat je leert nodig is;  
2. emotie, je verbonden voelen met andere mensen op school; en  
3. gedrag, doen wat van je verwacht wordt en je inzetten.  
De term betrokkenheid duidt dus onder andere op je verbonden voelen met iets of 
iemand. Het is een ruim begrip dat voor deze studie ingeperkt wordt als betrokkenheid bij 
samenwerkend leren en de persoonlijke inzet van leerlingen die elkaar beoordelen met behulp 
van rubrics. Hier wordt in 1.2.3 en 1.2.4 verder op ingegaan.  
Betrokkenheid leidt tot inzet van de leerling bij individuele taken en het samen willen 
werken met medeleerlingen waarmee een groepsopdracht dient te worden uitgevoerd. Onder 
de term ‘betrokkenheid’ verstaan we in deze studie ‘de mate waarin een leerling zich in wil 
zetten bij groepsopdrachten’. 
1.2.3 Peer-assessment bij het samenwerkend leren 
Janssen (2014) heeft meer dan 1200 onderzoeken naar samenwerkend leren naast elkaar 
gelegd en zowel gekeken naar effectstudies, studies naar de effecten van samenwerkend leren 
op cognitieve, meta-cognitieve, affectief-motivationele en sociale leeropbrengsten, als 
processtudies, waar de vraag wordt gesteld ‘welke interactieprocessen tussen leerlingen 
dragen bij aan de positieve leeropbrengsten van samenwerkend leren en hoe kan de 
didactische vormgeving van samenwerkend leren deze interactieprocessen stimuleren’? 
Het is belangrijk om de processen goed in kaart te hebben om de effecten van 
samenwerkend leren te beïnvloeden. Met andere woorden: wanneer het proces niet goed 
gestuurd wordt, kunnen de effecten negatief uitpakken. Één van de onderdelen van het proces 
van samenwerkend leren kan zijn dat leerlingen tijdens het uitvoeren van een opdracht elkaars 
werk en elkaars werkhouding beoordelen. Ook hier heeft Janssen naar gekeken. Wanneer 
tijdens het groepsproces een hoge mate van wederzijdse afhankelijkheid bestaat, zijn de 
leerlingen minder vaak off-task. Veel van de studies die het effect van samenwerkend leren 
onderzochten, konden positieve effecten op bijvoorbeeld de leerprestaties of motivatie van 
leerlingen aantonen. 
Wederzijdse afhankelijkheid is vorm te geven tijdens groepsopdrachten, bijvoorbeeld 
door leerlingen elkaars werkhouding en prestaties te laten beoordelen. De wederzijdse 
afhankelijkheid neemt hierdoor sterk toe, omdat leerlingen goed moeten kijken naar hun eigen 
en elkaars werk en werkhouding. Een deel van de beoordeling kan op die manier verschuiven 
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van de docent naar de leerling. De docent blijft tegelijkertijd wel de eindverantwoordelijke 
(Students at the center, 2013).  
Feedback leveren op elkaars werk door leerlingen noemen we peer-assessment. 
Andere termen hiervoor zijn peer-review en peer-feedback. Dinsbach (2007) stelt dat 
betrokkenheid van leerlingen bij de evaluatie bij competentiegericht onderwijs groot is. ‘De 
betrokkenheid bij de evaluatie wordt gerealiseerd door zelfevaluatie en door peer assessment.’ 
Bij peer assessment geeft de leerling een kritische beoordeling over het resultaat van een 
medeleerling.” Peer-assessment verhoogt de betrokkenheid bij groepsopdrachten omdat 
studenten beter naar elkaars werk en werkhouding kijken en zodoende ook beter naar hun 
eigen werk en werkhouding (Brindley, 1998, Dochy, Heylen, & Van de Mosselaer, 2002; 
Sluijsmans, Dochy, & Moerkerke, 1998). Piezon en Donaldson (2005) stelden voorwaarden 
vast voor peer-assessment. Hierbij worden onder andere genoemd het verhelderen van rollen 
en mogelijkheden, zorgen voor betekenisvolle taken, benadrukken van het belang van 
teamwerk, niet straffen van individuen voor de negatieve beoordeling van teamleden, gebruik 
laten maken van elkaars kwaliteiten, scheppen van hoge verwachtingen, zorgen voor balans in 
kennis en vaardigheden van groepsleden, het zorgen voor vergelijkingsmateriaal om te 
vergelijken met andere groepen en het stellen van het maximum groepsleden op vijf. 
Topping (2010) stelt dat wanneer tijdens groepsopdrachten peer-assessment wordt 
toegepast de procedure rondom de inzet van peer-assessment dient te voldoen aan een aantal 
stappen. De hierna genoemde stappen zijn voor dit onderzoek van belang: 
1. Leerlingen en docent stellen samen de criteria voor beoordeling vast. 
2. De docent zorgt ervoor dat duidelijk is hoe onderdelen volgens duidelijke criteria 
moeten worden beoordeeld. 
3. De docent volgt de voortgang van de peer-beoordelingsgroepen. 
De sterke kanten van de items die Topping noemt zitten vooral in de samenwerking tussen 
docent en leerlingen en het feit dat leerlingen elkaar en elkaars leefwereld kennen om op die 
manier tot een goede peer-beoordeling te komen. Anders gezegd: de leerlingen kennen elkaar 
beter dan dat de docent ze kent.  
Andrade, Huff en Brooke (2012) wijzen op het unieke van peer-feedback. Leerlingen 
kennen elkaar vaak goed en kunnen heel goed inschatten wat elkaars sterke en zwakke kanten 
zijn. Hierin kunnen zij tot voordeel zijn voor de docent in het beoordelen omdat leerlingen 
vaak een beter beeld hebben van de manier waarop hoe hun medeleerlingen zich inzetten dan 




Een manier die aansluit bij de punten die Topping (2010) noemt rondom het inzetten van 
peer-assessment en het leerlingen elkaar te laten beoordelen zijn rubrics. Een definitie van 
rubrics luidt: ‘Rubrics staan voor een document dat de verwachtingen verwoordt voor een 
taak door een lijst te maken van de criteria en een optelling maakt en de niveaus beschrijft van 
‘uitstekend’ tot ‘nauwelijks aanwezig’. Een goede rubric heeft drie essentiële kenmerken: 
beoordelingscriteria, definities voor kwaliteit en een scoreplan (Reddy & Andrade, 2010). 
Rubrics zijn volgens het SLO (2006) “geschikt om producten of (deel)vaardigheden te 
beoordelen op kwaliteit. Ze richten zich op de processen die naar het eindproduct leiden” (p. 
10).  
Een expert op het gebied van peer-assessment en rubrics is Dr. Heidi Andrade. Zij stelt 
dat peer-assessment leerlingen leert naar hun eigen werk te kijken en naar het werk van 
medeleerlingen. Over het algemeen beoordelen leerlingen elkaars werk op een eerlijke manier 
en willen ze ook graag dat medeleerlingen eerlijk naar hun eigen werk kijken. Volgens 
Andrade zijn rubrics een krachtig middel om zowel leerlingen te onderwijzen als hun werk te 
evalueren (Andrade, 2000, 2005; Students at the Center, 2013). Andrade stelt vast dat er een 
aantal do’s en dont’s te stellen zijn bij de inzet van rubrics. Essentiële zaken zijn volgens haar: 
1. Het verduidelijken van doelen richting leerlingen.  
2. Samen met leerlingen opstellen van rubrics door het bediscussiëren met hen van sterke 
en zwakke voorbeelden van werk van leerlingen, waarna wordt gebrainstormd over 
criteria voor hun eigen werk.  
3. Zorgen voor een persoonlijke, constructieve kritiek in een korte tijd. 
Andrade toont ook een aantal zaken die beslist moeten worden nagelaten bij het gebruik van 
rubrics:  
1. Rubrics leggen niet zichzelf uit, de docent moet de leerling helpen in het gebruik 
ervan.  
2. Rubrics zijn geen vervanger voor goede instructie.  
3. Ook voor het gebruik van zelf- en peer-assessment zal je de leerling moeten helpen in 
het gebruik.  
4. Gebruik instructierubrics niet slechts als tool om een eindcijfer op te baseren. 
  Volgens Ross-Fisher (2005) zijn rubrics een middel bij uitstek om de motivatie (en 
dus ook de betrokkenheid) bij leerlingen te verhogen. Met rubrics leg je de verwachtingen 
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vast die de docent heeft van de leerlingen. De docent geeft de verwachtingen weer op een 
formulier, waarbij leerlingen moeten kiezen in hoeverre de medeleerling deze verwachtingen 
waarmaakt. Dit schept bij leerlingen duidelijkheid aangaande de doelen waar een opdracht 
aan moet voldoen. Leerlingen gaan naar deze verwachtingen toe werken wanneer deze 
zichtbaar worden gemaakt in rubrics. Uit een longitudinaal onderzoek van Hafner en Hafner 
(2003) naar het gebruik van rubrics als instrument voor peer-assessment blijkt dat de tool van 
grote waarde kan zijn om de betrokkenheid van studenten te vergroten.  
Goede en bruikbare rubrics voldoen volgens Valcke (2010) aan een aantal belangrijke 
criteria. Rubrics bevatten een waarderingsschaal die de criteria, waaraan leerlingen moeten 
voldoen, weergeven in kwalitatieve termen en die bij voorkeur van hoog naar laag loopt. Deze 
schaal wordt voorzien van zodanige beschrijvingen van de prestatieniveaus dat de leerlingen 
tot betrouwbare oordelen kunnen komen. Rubrics kunnen zowel gebruikt worden voor het 
beoordelen van complete vaardigheden als onderdelen van vaardigheden en kunnen zowel 
generiek (om algemene vaardigheden te meten) als taakspecifiek worden ingezet. Ten slotte 
kunnen rubrics longitudinaal zijn: de rubric meet dan vooruitgang gedurende een bepaalde 
periode.  
Bovenstaande criteria liggen in lijn met de in paragraaf 1.2.1 genoemde 
aandachtspunten van Hamer (2010), namelijk de items ‘structuur’ en ‘procedurele 
duidelijkheid.’ Zoals uit het bovenstaande blijkt is een goede rubric bij uitstek geschikt om 
structuur te bieden. Daarnaast biedt een rubric, mits goed opgebouwd, procedurele 
duidelijkheid, anders gezegd: de leerling weet waar hij aan toe is en waar hij op moet letten 
bij de uitvoering van de opdracht en bij de beoordeling van zijn eigen werk en het werk van 
anderen. Ook geeft het de docent handvatten om de opdrachten die hij verstrekt aan leerlingen 




1.3 Vraagstelling en hypothesen 
Zoals in paragraaf 1.1 is genoemd is het doel van dit onderzoek om de betrokkenheid en 
samenwerking van Havo-3 leerlingen bij groepsopdrachten te doen verbeteren. Zoals uit de 
theoretische onderbouwing in de paragrafen 1.2.3 en 1.2.4 blijkt zouden rubrics een geschikte 
tool kunnen zijn om als instrument voor peer-feedback deze doelstelling te verwezenlijken.  
 
De centrale vraag in dit onderzoek luidt:  
“Kan het geven van peer-feedback met samenwerkingsrubrics de betrokkenheid van 
Havo-leerlingen tijdens groepsopdrachten verbeteren?” 
 
Bij het beantwoorden van deze vraag wordt rekening gehouden met de uitsplitsing van 
de in paragraaf 1.2.2 drie deelgebieden van betrokkenheid: cognitie (de inhoud interessant 
vinden of weten dat iets wat je leert nodig is), emotie (verbondenheid voelen met anderen in 
de klas) en gedrag (doen wat er verwacht wordt en je inzetten). Deze drie deelgebieden zijn 
omgezet naar drie deelvragen die uiteindelijk antwoord dienen te geven op de hoofdvraag.  
Met de verzamelde gegevens wordt naar een antwoord gezocht voor de volgende drie 
deelvragen: 
- Wordt de betrokkenheid bij groepsopdrachten door het gebruik van rubrics vergroot 
doordat leerlingen de inhoud van wat ze leren interessanter vinden of omdat ze nu 
beter begrijpen waarom het geleerde nodig is? (Cognitie) 
- Wordt de betrokkenheid bij groepsopdrachten door het gebruik van rubrics vergroot 
doordat leerlingen die elkaar beoordelen met samenwerkingsrubrics zich meer met 
elkaar verbonden voelen? (Emotie) 
- Wordt de betrokkenheid bij groepsopdrachten door het gebruik van rubrics vergroot 
omdat leerlingen die elkaar beoordelen met samenwerkingsrubrics zich beter inzetten 







In dit quasi-experimentele onderzoek met een interventie bij een experimentele groep wordt 
zowel met kwantitatieve als met kwalitatieve gegevens gewerkt. De kwantitatieve gegevens 
zijn met een online enquête verzameld, de kwalitatieve door middel van het uitvoeren van een 
aantal casestudies en een vragenlijst aan het begin en aan het eind van de groepsopdracht. De 
beschrijving van de onderzoeksgroep, alsmede van de gebruikte materialen en de procedure 
die is gevolgd, worden in het vervolg van hoofdstuk twee verder uitgewerkt. 
2.2 Onderzoeksgroep 
De participanten in dit onderzoek betreffen leerlingen uit vier Havo-3 klassen van het Calvijn 
college te Goes. Het Calvijn college is een reformatorische scholengemeenschap die 
onderwijs biedt aan leerlingen vanaf Praktijkonderwijs (PRO) tot en met Gymnasium. Op de 
locatie Goes zitten leerlingen vanaf de eerste en tweede klassen van de Basisberoepsgerichte 
leerweg (BBL), waarbij sommige leerlingen ondersteuning krijgen in het 
Leerwegondersteunend Onderwijs (LWOO) tot en met de examenklassen van het 
Gymnasium. De school telt een volledige VMBO afdeling voor de Gemengde en Theoretische 
Leerweg (G/TL), een Havo en een VWO/Gymnasium. Voor de leerlingen van het PRO en 
van de klassen drie en vier van de Basis- en Kaderberoepsgerichte Leerweg (B/KL) wordt er 
in Goes geen onderwijs aangeboden. Deze leerlingen gaan naar de twee zusterlocaties in 
Krabbendijke. De locatie Goes telt ruim 1300 leerlingen en de Havo-afdeling kreeg in 2013, 
2014 en 2015 het predicaat ‘excellente school’ (Jury Excellente scholen, 2014). Ouders die 
hun kinderen naar het Calvijn college sturen kiezen deze school vooral vanwege de 
reformatorische identiteit. Leerlingen komen vanuit heel Zeeland naar Goes. 
Elke Havo-3 klas in dit onderzoek is even groot, namelijk 26 leerlingen. De hele 
onderzoeksgroep telt 104 leerlingen. De twee klassen, die samen de experimentele groep 
vormen worden in dit onderzoek genoemd de klassen h3ex1 en h3ex2. De controlegroep 
bestaat uit de klassen h3co1 en h3co2. Alle leerlingen volgen verplicht het vak Economie. Dit 
is voor hen het eerste jaar dat ze dit vak volgen. Vanwege organisatorische redenen is voor 
deze klassen gekozen. Ze hebben allemaal les van dezelfde docent. Dat heeft als voordeel dat 
eventuele verschillen niet worden veroorzaakt doordat er verschillende docenten les hebben 
gegeven in hetzelfde vak. Op het Calvijn college wordt incidenteel gewerkt met 
groepsopdrachten waarin de lesstof gekoppeld wordt aan de praktijk. 
Voordat de groepsopdracht (paragraaf 2.3.2) aan de klassen verstrekt werd is er 
aandacht besteed aan het begrip rubrics door middel van een introductieles. Janssen (2013) 
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pleit voor gemengde niveaugroepen omdat “een random effects meta-analyse liet zien dat 
leerlingen in heterogene groepen hogere niveaus van interactie laten zien, dan leerlingen in 
homogene groepen. (p.10)” Voor de samenwerking is het dus al goed om de klas random te 
mixen en daarna te kijken of de groepjes inderdaad heterogeen zijn samengesteld. Er werden 
in de experimentele groep per klas zes groepjes gevormd. Deze groepsindeling vond plaats 
door de leerlingen random via een online tool in groepjes te verdelen, waarna handmatig een 
aantal wisselingen zijn doorgevoerd om meer heterogeniteit te creëren. (Schoolbordportaal, 
z.j.). Deze groepjes zijn niet dezelfde als de groepjes die samen de groepsopdracht, 
weergegeven in paragraaf 2.3.2, gingen uitvoeren. Daar zijn drie redenen voor. Allereerst was 
er net een groepsopdracht bij het vorige hoofdstuk uit het economieboek afgesloten. Om 
eerlijke antwoorden te krijgen en niet het gevaar te lopen dat de leerlingen om elkaar sociaal 
wenselijk zouden antwoorden is deze structuur losgelaten. Ook is niet gekozen voor de 
groepssamenstelling van de leerlingen die samen de groepsopdrachten uit gaan voeren om te 
voorkomen dat de introductie ervoor zou zorgen dat het invullen van de rubrics, die later 
ingevuld moeten worden, bewust of onbewust zou worden beïnvloed door de uitkomsten van 
de gesprekken in de introductie. In beide klassen waren vier groepjes vijf leerlingen groot en 
twee groepjes telden vier leerlingen. Aan het begin van de les werd de leerlingen duidelijk 
gemaakt wat de bedoeling van de les was en wat er van ze werd verwacht. 
De groepjes die de groepsopdracht (bijlage 3) uit moesten voeren zijn weer random 
via de online groepjesmaker ingedeeld. Deze groepsopdracht is zowel in de experimentele als 
in de controlegroep uitgezet. Waar nodig zijn er kleine aanpassingen in de samenstelling van 







In deze paragraaf wordt weergegeven welke materialen zijn gebruikt om dit onderzoek uit te 
voeren. Tabel 1 geeft schematisch weer welke materialen op welk tijdstip zijn ingezet. Zowel 
op kwantitatieve (X) als op kwalitatieve (K) wijze zijn de instrumenten ingezet om door 
middel van de deelvragen de centrale vraag te beantwoorden. Het uiteindelijke doel van de 
inzet van diverse instrumenten is een gedragsverandering in gang te zetten: een grotere 
betrokkenheid bij groepsopdrachten: de afhankelijke variabele in dit onderzoek. 
Tabel 1 
Tijdlijn met gebeurtenissen, meetinstrumenten en resultaten 















































































Voordat de leerlingen aan de opdracht begonnen is er vooraf een les besteed aan een 
introductie bij de experimentele groep. Deze les was onder meer bedoeld om het begrip 
rubrics te introduceren.   
 Nadat de leerlingen in groepen uit elkaar zijn gegaan hebben ze de vragen uit bijlage 1 
beantwoord. Tijdens deze les is het begrip ‘rubrics’ slechts summier geïntroduceerd om de 
leerlingen niet al te zeer te beïnvloeden bij het invullen van de vragenlijst. Eerst is aan de 
leerlingen gevraagd terug te kijken naar de groepsopdracht die bij het vorige hoofdstuk was 
uitgezet. Daarnaast moesten ze nadenken over peer-feedback door zich af te vragen wat de 
voor- en nadelen daarvan zouden kunnen zijn. Ook is gevraagd wat voor hen belangrijke 
items zijn die in ieder geval in de rubrics moeten zitten. Tijdens deze introductieles is de 
interventie met behulp van de rubrics uiteraard nog niet uitgevoerd. Toch kunnen leerlingen 
hier hun verwachtingen uitspreken die ingedeeld zouden kunnen worden bij de drie 
deelvragen 




2.3.2 De groepsopdracht 
De opdracht die de leerlingen van zowel de experimentele als de controlegroep uit moesten 
voeren is zoveel mogelijk opgesteld naar de eisen van Janssen. Koppeling met de praktijk, 
groepssamenstelling, ondersteuning, wederzijdse afhankelijkheid en de voorbereiding op de 
opdracht kregen een belangrijke plaats (Janssen, 2013). Deze groepsopdracht hoort bij 
hoofdstuk 3 van het lesboek ‘Pincode’ voor het vak economie (Van Arkel, Dost, Kruis, Kruis, 
Visser & Van Vlimmeren, 2011). Hoofdstuk drie van genoemd boek is getiteld: 
‘Financiering’ en sluit aan op hoofdstuk twee van het lesboek dat over marketing gaat. Dit 
voorgaande hoofdstuk is ook uitgevoerd door middel van een groepsopdracht. De 
groepsopdracht is aangeboden via de Elektronische Leeromgeving (ELO) van Magister. 
Leerlingen kregen als opdracht om alles wat ze, in de les of thuis, maakten te plaatsen op 
Edmodo (www.edmodo.com). De groepsopdracht was niet bedoeld als meetinstrument. De 
uitwerkingen zijn wel allemaal beoordeeld, maar de beoordelingen zijn niet meegenomen in 
de analyse. Er is slechts zijdelings naar gekeken bij de casestudies. 
2.3.3 Tussentijdse rubrics 
Er zijn twee rubrics gebruikt als tool voor peer-assessment waarvan de eerste in deze 
subparagraaf wordt beschreven. Beide rubrics zijn de onafhankelijke variabelen die de 
gedragsverandering, de afhankelijke variabele, moeten bewerkstelligen. Om te proberen de 
betrokkenheid te vergroten is expliciet meegedeeld dat er na de tussentijdse rubrics nog een 
set rubrics volgt. 
Naar het advies van Gallavan en Kottler (2009) is gekeken naar wat leerlingen 
belangrijke items vinden die in de rubrics opgenomen moeten worden. De uitwerking van de 
vragen uit de introductieles zijn meegenomen om de rubrics vorm te geven. Antwoorden die 
meerdere keren voorkwamen zijn gebruikt om de rubrics in te delen zoals weergegeven in 
tabel 2: 
Tabel 2 


































Kijken we naar de drie deelvragen dan is de insteek dat de items ‘samenwerken’ en ‘houden 
aan afspraken’ invloed zouden moeten hebben op de vraag die samenhangt met ‘emotie’. De 
items ‘creativiteit’ en ‘zelfstandigheid’ dienen om een gedragsverandering in gang te zetten 
die te maken hebben met de deelvraag over ‘cognitie’. De deelvraag die samenhangt met 
‘gedrag’ zou aan de items ‘inhoudelijk’ en ‘initiatief nemen’ gekoppeld kunnen worden.  
De eerste rubric is na drie lessen via de ELO afgenomen en ging voornamelijk over 
het verloop van de opdracht (bijlage 2). Deze rubrics gaan niet alleen over de samenwerking 
op zich, maar ook over andere aspecten van het samenwerken namelijk: houden aan 
afspraken, creativiteit, inhoud, initiatief nemen en zelfstandigheid. Dit is gedaan omdat ook 
uit genoemde aspecten is op te maken of de leerling betrokken is bij de opdracht en zich 
ervoor inzet. Wanneer meerdere indicatoren een matige of zelfs negatieve beoordeling krijgen 
mag je ervan uitgaan dat deze leerling minder betrokken is bij de groepsopdracht, maar 
slechts een meelifter is die voordeel heeft bij het werk van anderen. De rubrics zijn niet 
opgezet als meetinstrument voor dit onderzoek, maar als interventie. De resultaten zijn wel 
gebruikt voor het uitvoeren van een tweetal casestudies.  
 
2.3.4 Online enquête 
Na het invullen van de tussentijdse rubrics door de experimentele groepen is via de ELO een 
online enquête van 24 items uitgezet onder alle vier de klassen (bijlage 4). Met dit instrument 
worden dus (quasi-experimenteel en cross-sectioneel) de controlegroep en de experimentele 
groep vergeleken. Het doel van dit instrument is om op kwantitatieve wijze te meten of er een 
verschil te meten is tussen experimentele en de controlegroep als het gaat om een verschil in 
de onderdelen van de afhankelijke variabele betrokkenheid die te maken hebben met 
‘cognitie’ en ‘gedrag’ na het inzetten van de eerste rubrics, één van de onafhankelijke 
variabelen.  
Het tijdstip is gekozen omdat de leerlingen toen reeds een aantal weken bezig waren 
met de groepsopdracht en omdat het invullen van de tussentijdse rubrics op dat moment nog 
vers in het geheugen lag. Er is gestreefd naar een respons van minimaal twee-derde van elke 
klas om een representatief aantal te hebben om conclusies te kunnen trekken.  
Samenwerking is, zoals genoemd in paragraaf 1.2.3 één van de belangrijkste pijlers 
onder het begrip betrokkenheid. Ze hangt ook samen met de twee deelvragen omtrent 
‘cognitie’ en ‘gedrag’. De enquête moet een antwoord geven op de deelvraag: “Wordt de 
betrokkenheid bij groepsopdrachten door het gebruik van rubrics vergroot doordat leerlingen 
de inhoud van wat ze leren interessanter vinden of omdat ze nu beter begrijpen waarom het 
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geleerde nodig is?” En op de deelvraag: “Wordt de betrokkenheid bij groepsopdrachten door 
het gebruik van rubrics vergroot omdat leerlingen die elkaar beoordelen met 
samenwerkingsrubrics zich beter inzetten omdat ze aan elkaars verwachtingen willen 
voldoen?” Om die reden zijn voor de enquête vragen opgesteld rondom de twee soorten 
gegevens te weten:  
1. Hoe denken de leerlingen over de samenwerking binnen hun groepje. 
(cognitie) 
2. In hoeverre voelt de leerling zich betrokken bij de uitvoering van de 
groepsopdracht. (gedrag) 
Aan de hand van deze twee vragen zijn 24 stellingen opgesteld, waarvan sommige positief en 
andere negatief geformuleerd om te kijken of de enquête consistent is ingevuld. Deze online 
enquête heeft als doel te meten of de betrokkenheid bij de experimentele groepen groter is dan 
bij de controlegroepen. Om die reden zijn de items gegroepeerd rondom de thema’s 
‘samenwerking’ en ‘betrokkenheid’. Drie items gaan niet direct over samenwerking of 
betrokkenheid. Deze vallen buiten de doelstelling van dit onderzoek en zijn niet in de analyse 
meegenomen. De antwoorden kunnen gegeven worden op een vijfpuntsschaal van ‘helemaal 
eens’ tot ‘helemaal oneens’. Uitgangspunt voor het opstellen van de enquête zijn de 
richtlijnen van Brinkman (2000) en Van der Donk & Van Lanen (2013). Daarnaast kon de 
docent-onderzoeker bogen op zijn lange ervaring en expertise in het voortgezet onderwijs om 
heldere items voor de enquête op te stellen.  
Aanvankelijk reageerden uit de experimentele groepen beduidend meer leerlingen op 
de oproep om de online enquête in te vullen dan uit de controlegroepen. Een deel van de 
controlegroep had ook duidelijk meer aansporing nodig. Na elke herinnering via de ELO 
steeg het aantal respondenten, maar laatstgenoemde groep moest nog extra aangespoord 
worden via e-mail en sms-berichten, omdat de respons per klas aanvankelijk onder de 18 
reacties bleef. Na een aantal herinneringen is het aantal respondenten uitgekomen op 91. Dit 
zijn 48 leerlingen uit de experimentele groep en 43 leerlingen uit de controlegroep. De 
gewenste twee-derde is dus in alle klassen gehaald. Er reageerden 38 jongens en 53 meisjes.   
 
2.3.5 Eindrubrics 
Bijlage 5 toont de rubrics die zijn gebruikt als interventie na afloop van de opdracht, de 
tweede onafhankelijke variabele in dit onderzoek. Deze rubrics zijn eenvoudiger van opzet 
dan de tussentijdse en richtingen zich meer op het proces dan op het product. Deze tweede 
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interventietool is weer aangeboden via de ELO en was verplicht om in te vullen. Deze rubrics 
bevatten slechts vier items en de uitslag van deze rubrics zijn vooral bedoeld om twee 
leerlingen te selecteren die een opmerkelijke verbetering in hun werkhouding hebben laten 
zien. Deze leerlingen worden, individueel en samen met het groepje waarvan zij deel 
uitmaakten, geïnterviewd voor het opzetten van een casestudie.  
Waar de tussentijdse rubrics (bijlage 2) zowel bedoeld zijn om bij de medeleerlingen 
de werkhouding als de kwaliteit van het geleverde werk te meten, zijn de eindrubrics slechts 
gericht op twee items: betrokkenheid, samenhangend met de deelvraag over cognitie en 
samenwerking, welke samenhangt met de deelvraag over emotie.  
Daarnaast zijn voor de helderheid aan de verschillende beoordelingscriteria smilies 
toegevoegd. Deze vereenvoudiging heeft twee redenen. Allereerst gaven sommige leerlingen 
aan dat ze het lastig vonden om de tussentijdse, uitgebreide rubrics in te vullen. Daarnaast 
waren de eindrubrics een voorbereiding voor het eindgesprek met de klas (bijlage 6). Om hier 
zo helder mogelijke antwoorden te krijgen, was het noodzakelijk dat er bij de leerlingen een 
duidelijk beeld bestond van de rubrics en het nut ervan. Dat krijg je niet als ze er lang en diep 
over na moeten denken. In de vergelijking tussen de uitkomsten van de twee soorten rubrics 
zijn bij de items van de tussentijdse rubrics de items die minder met de eindrubrics 
overeengekomen niet meegenomen. Op die manier zijn de uitkomsten beter te vergelijken. 
 
2.3.6 Eindgesprekken 
Na het invullen en inleveren van de rubrics zijn de leerlingen tijdens de les weer in dezelfde 
groepjes verdeeld als tijdens de introductie, waarna hun mening over het gebruik van de 
rubrics kon worden weergegeven aan de hand van vragen die in bijlage 6 zijn verwerkt. De 
vragen één en twee hangen direct samen met de deelvraag over ‘cognitie’. De vragen zeven 
en acht zouden antwoord moeten geven op de deelvraag die samenhangt met het deelthema 
‘emotie’.  
Er is opnieuw voor deze groepjes gekozen om de leerlingen bewust te maken of er 
verschillen zijn opgetreden in de tijd tussen de introductie en het nagesprek. Een aantal vragen 
is hetzelfde gebleven als in de vragenlijst die aan het begingesprek bij de introductie is 
afgenomen, maar de vragenlijsten zijn niet helemaal hetzelfde. Dat heeft twee redenen. De 
vragenlijst bij de introductie is afgenomen om de meningen te peilen over de opdracht die bij 
het vorige hoofdstuk uit het lesboek was behandeld en de eindvragenlijst ging over het 
hoofdstuk over financiering. Ten tweede was het begrip ‘rubrics’ voorafgaand aan de 
opdracht nog niet bekend en moest bij de eindmeting gemeten worden hoe de leerlingen tegen 
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het gebruik van rubrics aangekeken. Vanwege deze twee totaal verschillende tijdstippen was 
het niet mogelijk om twee exact dezelfde vragenlijsten aan te houden. Een aantal vragen is 
hetzelfde gebleven, van een aantal vragen is geprobeerd zo dicht mogelijk bij de vraag bij de 
introductie te blijven. De opzet van beide vragenlijsten bleef hetzelfde. Het doel van deze 
vragenlijsten voor de eindgesprekken is vooral om te achterhalen hoe de leerlingen tegen de 
rubrics aankijken en ze dit een geschikt middel vinden als instrument om naast de beoordeling 
van de docent te leggen.   
Alle materialen en op welk moment ze ingezet zijn, zijn in een tijdlijn weergegeven in 
tabel 3. Een K of een X geeft weer aan of de uitkomsten van deze items in de kwalitatieve (K) 
of de kwantitatieve (X) analyse zijn meegenomen.  
 
Tabel 3 
Schematische weergaven van de groepen en de gebruikte methoden van tijdstip 0 tot en met 
tijdstip 4  























Rond twee leerlingen, die een opmerkelijke verbetering in hun werkhouding hebben laten 
zien, is een casestudie gemaakt waarin de leerlingen uit de daarbij behorende groep ook zijn 
betrokken. De leerlingen en hun groepjes zijn, zowel individueel als in groepsverband, 
geïnterviewd. De gegevens daarvoor zijn gehaald uit de uitkomsten van de tussentijdse- en 
eindrubrics en de resultaten van de uitwerking van de opdracht in Edmodo, de online tool 
waarmee leerlingen kunnen samenwerken en hun werk met anderen kunnen delen. Het 
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onderdeel wat vooral gemeten is, is het deelthema ‘emotie’, waar de tweede deelvraag op 
gebaseerd is.  
       
2.4 Procedure 
Na een les met de leerlingen uit de experimentele groep aan de introductie met de vragenlijst 
te hebben besteed (bijlage 1) zijn zowel de leerlingen van de experimentele als van de 
controlegroep de volgende les begonnen met de opdracht (bijlage 3). De opdracht is 
aangeboden via de Elektronische LeerOmgeving (ELO) en leerlingen werkten samen en 
deelden hun materialen online via www.edmodo.com.  
Een aantal lessen later, toen de meeste groepen ongeveer halverwege de opdracht 
waren, kregen de leerlingen uit de experimentele groepen via de ELO de opdracht om elkaar 
en zichzelf te beoordelen via de rubrics die in de ELO waren geplaatst zoals weergegeven in 
bijlage 2. De bedoeling van dit formulier was aan het begin van de les uitgelegd door de 
docent. Er werd benadrukt dat deze beoordeling geheel anoniem was. De leerlingen wisten 
niet wat hun groepsleden over hen zeiden, de docent kon het wel precies volgen. De 
leerlingen kregen achteraf wel te zien hoe anderen gemiddeld over hen oordeelden, maar ze 
zagen niet wie welke scores hebben ingevuld. Iedereen die een matige of slechte beoordeling 
van de medegroepsleden kreeg, werd dus in de mogelijkheid gesteld om zijn of haar inzet te 
verbeteren. Deze manier van beoordelen sluit aan bij de in paragraaf 1.2.4 reeds genoemde 
tien principes die Topping (2010) stelt aan het inzetten van rubrics.  
Twee weken na het invullen van de rubrics kregen de leerlingen uit de onderzoeks- en 
controlegroepen via de ELO de vraag om een online enquête (bijlage 4) in te vullen rondom 
‘samenwerkend leren’. Deze online enquête kon geheel anoniem ingevuld worden. Om een zo 
hoog mogelijke respons en een zo hoog mogelijke betrouwbaarheid te krijgen is beloofd aan 
degenen die hun naam op het formulier openbaar maakten een boekenbon te verloten. 
Daarnaast werd beloofd dat, wanneer in een klas minimaal 18 van de 26 leerlingen reageren 
een traktatie zou volgen voor de hele klas. Dit getal zou een respons betekenen van twee-
derde van elke klas.  
Nadat de uitwerking van de opdracht via de ELO was ingeleverd, is met de leerlingen 
uit de experimentele groep een nagesprek gehouden. De groepjes van de nagesprekken zijn 
dezelfde als die van de voorgesprekken (en dus verschillend van de groepjes waarin de 
opdracht was uitgevoerd en de rubrics waren ingevuld). Door middel van een tweede 
vragenlijst is weer de mening van de leerlingen gepeild met betrekking tot hun betrokkenheid 
bij de groepsopdracht. Voorafgaand aan het invullen van deze tweede vragenlijst hebben de 
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leerlingen via de ELO de eindrubrics in moeten leveren (bijlage 5). De uitkomsten van de 
rubrics die de tussentijdse- en eindbeoordeling van de leerlingen op hun groepsleden 
weerspiegelen zijn de basis geweest voor het eindgesprek zoals weergegeven in bijlage 6.  
Na de afronding van de opdracht zijn twee leerlingen en de groepjes waarmee zij hun 
groepswerkstuk hadden gemaakt geïnterviewd omdat juist deze twee leerlingen een 
opmerkelijk positieve beweging maakten tussen de afname van tussentijdse- en eindrubrics. 
Deze beweging deed vermoeden dat de inzet van rubrics heeft gezorgd voor een verhoging 
van de betrokkenheid. Nadat deze leerlingen zijn geïnterviewd zijn hun medegroepsleden 
gevraagd waarom ze in de tussentijdse rubrics een minder positief oordeel hebben gegeven 
dan in de eindrubrics. Van alle leden van deze twee groepjes is gekeken wat ze op Edmodo 
hebben geplaatst en zijn er vergelijkingen gemaakt van hun groepsgemiddelde van de 
rubricsscores met het gemiddelde van de klas waar ze in zitten.  
2.5 Analyse  
De analyse is opgedeeld in een kwantitatief en een kwalitatief deel. Hierbij is het kwantitatief 
deel de analyse van de online enquête. Het kwalitatieve deel is een analyse van de verschillen 
tussen introductie en eindgesprekken alsmede de verschuivingen in uitkomsten van de rubrics. 
Beide voor zover ze met elkaar overeenkomen. Daarnaast zijn er binnen het kwalitatieve deel 
twee leerlingen geselecteerd om een casestudy mee te houden.  
2.5.1 Kwantitatieve analyse: Online enquête 
De online enquête bevatte 24 items, als stellingen. In eerste instantie zijn deze ingedeeld in 
thema’s. Elf van de 24 items gaan over ‘samenwerking’ en zijn gemarkeerd met een ‘s’, 
eveneens elf items over het thema ‘betrokkenheid’. Deze kregen de markering ‘b’ en drie van 
de 24 items die niet zijn meegenomen in de analyse (x). Deze items luiden: ’Samenwerken in 
een gemengd groepje gaat beter dan in een groepje dat je zelf mag kiezen’, ‘De docent heeft 
een goed overzicht over wie wat doet in de les’ en ‘Bij deze groepsopdracht wordt er van 
iedereen genoeg verwacht’. De eerste geeft geen informatie over de kwaliteit van het 
groepswerk of over de persoonlijke betrokkenheid, het tweede item geeft slechts algemene 
informatie over hoe de leerling aankijkt tegen de supervisie van de docent en het derde is 
afhankelijk van de verdeling van het werk en de planning door het groepje. Deze items zijn 
bewust opgenomen om te meten of het vormen van heterogene groepjes niet negatief zou 
werken op de uitvoering van de groepsopdracht en om te meten of de leerlingen 
daadwerkelijk het idee hebben of ze zelf een beter licht hebben op het werk van hun 
medeleerlingen dan de docent. Genoemde drie items vallen buiten het bestek van dit 
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onderzoek. Van alle items zijn er vijf negatief geformuleerd. Deze zijn in SPSS 
getransformeerd naar positieve items.  
Om te bepalen of de items die in eerste instantie zijn verdeeld in ‘samenwerking’ en 
‘betrokkenheid’ daadwerkelijk bij elkaar horen, is eerst een factoranalyse uitgevoerd (rotated 
component analyse) van alle items uit de online vragenlijst. Na deze eerste factoranalyse is 
besloten een aantal items niet op te nemen in de schalen. Vervolgens is over de overgebleven 
items een betrouwbaarheidsanalyse (extractiemethode: principal component analysis, 
rotatiemethode: varimax met Kaiser normalisatie) uitgevoerd, waarmee wordt bepaald of je 
kunt spreken van betrouwbaarheid tussen de items.  
Van de twee schalen is per schaal apart de interne consistentie gemeten door weer een 
factoranalyse uit te voeren (extractiemethode: principal, rotatiemethode: varimax met Kaiser 
normalisatie) en vervolgens de Cronbach’s Alpha te bepalen.  
Nadat de interne betrouwbaarheid is vastgesteld is van de lijsten ‘samenwerking’ en 
‘betrokkenheid’ gemeten hoe hoog de leerlingen hebben gescoord. De reacties op de items die 
gegeven konden worden liepen van 1: ‘helemaal mee eens’ tot 5: ‘helemaal mee oneens’. 
Omdat ook de negatief geformuleerde items zijn omgezet naar positieve geldt voor elk item: 
hoe lager de score, hoe hoger de betrokkenheid van leerlingen op het groepswerk. Wanneer de 
items over ‘betrokkenheid’ en over ‘samenwerking’ worden opgeteld en gedeeld door het 
aantal items, creëren we twee nieuwe variabelen die de respectievelijke schaalscores 
vertegenwoordigen. Deze twee nieuwe variabelen zijn gebruikt om van de experimentele 
groepen en de controlegroepen de gemiddelden van de items te vergelijken op het gebied van 
samenwerken en betrokkenheid.  
 
2.5.2 Kwalitatieve analyse 
2.5.2.1 Introductie  
Van alle formulieren die bij de introductie (bijlage 1) met de experimentele groepen zijn 
gebruikt zijn de gegeven antwoorden samengevat per vraag weergeven in bijlage 8. Een 
collega van een andere school heeft naar de antwoorden en samenvattingen gekeken en, waar 
nodig, feedback gegeven. Daarna zijn de samenvattingen nogmaals bijgesteld. Wanneer een 
reactie uit de groepjes meer dan één keer voorkwam is dat apart weergegeven door er tussen 
haakjes een getal achter te zetten. Uit de reacties zijn conclusies getrokken, welke zijn 
nabesproken met de betrokken klassen. Uit deze gesprekken bleek dat bij sommige reacties 





2.5.2.2 Nameting in de klas. 
Als afsluiting zijn de experimentele groepen verdeeld in dezelfde groepjes als bij de 
introductie en hebben weer als groep een vragenlijst gekregen die ze moesten invullen (bijlage 
6). De antwoorden zijn weer op dezelfde manier weergegeven en samengevat als bij de 
introductie. Wanneer meerdere malen hetzelfde antwoord is gegeven werd dit geregistreerd. 
De samenvatting hiervan is weergegeven in bijlage 10. Om de antwoorden niet te beïnvloeden 
is pas na de beantwoording van de vragenlijsten meegedeeld welke cijfers de leerlingen 
hebben gescoord en op welke wijze de werkstukken zijn beoordeeld. 
 
2.5.2.3 Tussentijdse rubrics 
De ingevulde rubrics zijn allemaal geanalyseerd. Aan het item ‘samenwerken’ is een weging 
drie toegepast. De items ‘afspraken’ en ‘initiatief’ zijn sterker dan de overige items gelieerd 
aan het samenwerken. Om die reden kregen die items de weging twee. De andere items 
krijgen de weging één. Werd een item uit de rubric met ‘uitstekend’ beoordeeld, dan kreeg dit 
de waarde vier, ‘goed’ drie, ‘matig’ twee en ‘moet veel beter’ kreeg de waarde één. Een hoge 
de score duidt dus op het feit dat de medegroepsleden positief hebben geoordeeld over de 
leerling. Wordt de waarde vermenigvuldigd met de weging, dan is het laagste wat een leerling 
kan scoren: 10 punten en het maximum 40 punten.  
 De scores zijn als volgt ingedeeld: Een score tussen 10 en 20 duidt op een slechte 
betrokkenheid. Een score hoger dan 20 en lager dan 30 wordt gezien als een matig tot redelijk 
betrokken, een score vanaf 30 is een goede betrokkenheid.  
Er is een lijst gemaakt van slechtst-scorende leerling en minder-slecht scorende 
leerlingen. Daarnaast is gekeken naar de inbreng op de online samenwerkingstool 
Edmodo.com. Hier kan de docent zien hoe vaak een leerling werk gedeeld heeft met anderen 
en hoe vaak er gereageerd is op het werk van anderen. Uit deze analyse kan blijken hoeveel 
leerlingen zich minder positief betrokken wisten voor de groepsopdracht.  
2.5.2.4 Eindrubrics 
Niet alleen tussendoor, maar ook na afloop heeft er een peer-review plaatsgevonden in de 
experimentele groepen door middel van de eindrubrics (bijlage 5). Wanneer, nadat de vragen 
en uitkomsten met elkaar in overeenstemming gebracht zijn, de uitkomsten van beide rubrics 
met elkaar overeenstemmen wordt zichtbaar hoeveel leerlingen daadwerkelijk een relatieve 
ontwikkeling hebben doorgemaakt met betrekking tot de betrokkenheid bij de groepsopdracht 
(bijlage 7). De items ‘samenwerken’ en ‘actief bezig zijn’, zijn voor leerlingen meetbaar en 
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geven een goed beeld voor de betrokkenheid. Deze items krijgen om die reden de weging 
drie. Het item ‘positief bezig zijn’ is voor leerlingen moeilijker meetbaar en meer subjectief. 
Om die reden kreeg dit item een weging twee toegewezen. Het item ’stimuleren’ duidt naast 
betrokkenheid ook voor een groot deel op een voortrekkersrol. Omdat deze voortrekkersrol 
niet bij iedere leerling in het karakter zit, krijgt dit item slechts de weging één. Opnieuw zijn, 
net als bij de tussentijdse rubrics, de scores ‘matig’ en ‘moet veel beter’ aangeduid als 
negatief. Aan het eind is een ranglijst gemaakt gemeten vanaf de slechtste scoorder tot de 
minst-slechte. Om de anonimiteit te waarborgen is gekozen om geen namen en klassen weer 
te geven, maar de klassen het nummer één of twee te geven en twee cijfers van het 
leerlingnummer weer te geven.   
2.5.2.5 Casestudies 
Van twee leerlingen is een casestudy gemaakt. Dit zijn leerlingen die een meer dan 
gemiddelde positieve beweging hebben gemaakt tussen de tussentijdse- en de eindrubrics. 
Belangrijk was te onderzoeken of deze positieve beweging ten aanzien van samenwerking en 
betrokkenheid een gevolg was van de negatieve beoordeling die ze ontvingen van hun 
medeleerlingen of dat er andere factoren waren die voor deze verandering zorgden. In deze 
casestudies is ook een vergelijking gemaakt met de scores van de groepjes waar deze 
leerlingen in zaten en die vergeleken met de scores van de groepjes van de rest van de klas. 
Daarnaast is bekeken hoeveel de leerlingen op Edmodo plaatsten. Leerlingen die veel op 
Edmodo plaatsen, delen veel met hun groepje en geven dus blijk van een hogere 





3.1 Resultaten kwantitatieve analyse 
In SPSS zijn met de uitkomsten van de online enquête verschillende analyses uitgevoerd. Alle 
tabellen met de weergaven van de analyses zijn terug te vinden in bijlage 9.  
De factoranalyse die in SPSS is uitgevoerd, liet bij de items van de enquête zien dat 
niet alle items voldeden aan de interne consistentie. Uit de ‘Rotated component matrix’ (B9.1) 
blijkt dat in eerste instantie de toewijzingen naar categorie ‘betrokkenheid’ of ‘samenwerking’ 
niet allemaal een score hebben van minimaal 0,2. Field (2009) wijst erop dat er vanaf die 
score aangenomen mag worden dat de items die in dit concept opgenomen zijn, voldoende 
met elkaar overeenstemmen. Om die reden zijn een aantal items van categorie gewisseld (van 
betrokkenheid naar samenwerking of andersom), een aantal items werden verwijderd (in de 
tabel gemarkeerd met een *) omdat ze in beide categorieën niet hoog genoeg scoorden en met 
de overgebleven items werd een nieuwe factoranalyse uitgevoerd. De uitkomsten daarvan zijn 
op één na positief (tabel B9.2). Nadat dit item (liever een groepsopdracht dan een opdracht uit 
het boek) verwijderd werd, bleven er zeven items over in de categorie ‘betrokkenheid’ en vijf 
items in de categorie ‘samenwerking’.  
Na deze factoranalyse is de betrouwbaarheidsanalyse uitgevoerd om de 
betrouwbaarheid tussen de items te meten. Naar aanleiding van deze betrouwbaarheidsanalyse 
bleek de Cronbach’s alpha bij de schaal over betrokkenheid 0,899 te zijn. (tabel B9.3). 
Volgens Field (2009) is dit voor een dergelijke kleine enquête van zeven items hoog genoeg.  
Bij de schaal over samenwerking is hetzelfde gedaan als bij de items over 
betrokkenheid. De Cronbach’s alpha kwam hier op 0,73. Naar aanleiding van deze score 
(tabel B9.4) bleek dat het verwijderen van items geen zin had om een hogere Cronbach’s 
alpha te krijgen (tabel B9.5).   
Van de nieuwe schalen samenwerken en betrokkenheid zijn de gemiddelden bepaald 
en de uitkomsten daarvan zijn weergegeven in de tabel 4.  
Tabel 4  
Vergelijking gemiddelden tussen experimentele groepen en controlegroepen over schalen 
betrokkenheid en samenwerken 





 Gem. SD Gem. SD Gem. SD Sign. 
betrokkenheid 2,2 0,8 2,2 0,8 2,2 0,8 0,85 
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samenwerken 2,0 0,6 1,8 0,6 1,9 0,6 0,12 
Uit de gemiddelden van de online enquête blijkt de controlegroep lager scoort op 
samenwerking dan de experimentele groep. Voor de schaal samenwerken was het verschil 
tussen het gemiddelde van de experimentele groep en de controlegroep niet groter dan 0,20.  
Bij de schaal betrokkenheid scoorde de experimentele groep licht lager. Hier is het 
verschil 0,03. Na het toetsen met een Anova blijkt dat bij beide de verschillen niet significant 
zijn op een significantieniveau van p=0,05. 
 
3.2 Resultaten kwalitatieve analyse 
De kwalitatieve gegevens zijn onderzocht aan de hand van een drietal deelvragen, gebaseerd 
op de distinctie die Aarts en Waslander (2008) gemaakt hebben (zie paragraaf 1.2.2). De drie 
deelvragen zijn uitgewerkt in de paragrafen 3.2.1, 3.2.2 en 3.2.3. Daarbij zijn naast de 
gegevens uit de introductie en nagesprekken ook de resultaten uit de casestudies 
meegenomen. Één casestudy is gedaan rondom een jongen en zijn groepje en één  rondom een 
meisje en het groepje waarin zij participeerden.  
 
3.2.1 Cognitie 
De eerste deelvraag luidt: “Wordt de betrokkenheid bij groepsopdrachten door het gebruik 
van rubrics vergroot doordat leerlingen de inhoud van wat ze leren interessanter vinden of 
omdat ze nu beter begrijpen waarom het geleerde nodig is?” Vanuit de resultaten van de 
introductiesessie (bijlage 8) blijkt dat leerlingen aangaven dat ze de volgende voordelen 
zagen:  
1. Het werk is waarschijnlijk beter in orde,  
2. Je weet waar je aan toe bent en  
3. Je weet voor jezelf wat de aandachtspunten zijn.  
Ze beseften dus goed dat rubrics nuttig kunnen zijn omdat ze beter weten waar ze aan toe zijn.  
Ondanks het feit dat sommige leerlingen aangeven dat ze deze functie van de rubrics 
inzien, blijken veel leerlingen zich vooral te focussen op inzet en samenwerken en minder op 
interesse voor de opdracht. Tijdens de nameting in de klas werd wel door zes van de twaalf 
groepjes genoemd dat de koppeling met de praktijk bij groepsopdrachten voor hen van 
meerwaarde was, maar dit hing niet samen met de peer-feedback.  
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Uit de vergelijking tussen de introductie en de eindgesprekken (bijlage 8) wordt 
slechts summier gemeld dat de koppeling met de praktijk een pluspunt is van het 
samenwerkend leren. Over de rubrics wordt in dit verband niets gezegd.  
3.2.2 Emotie 
‘Samenwerken en de voordelen daarvan’ nam bij het grootste deel van de vergelijking tussen 
de introductie en de nameting in de klas de grootste plaats in. Het belang van een goede 
samenwerking wordt bij de nameting door veel leerlingen expliciet aangegeven. Bij de 
vergelijking tussen de introductie en de nameting (bijlage 8) vallen een paar zaken op. De 
vraag: ‘Wat hebben jullie bij de groepsopdracht meer geleerd dan het werken vanuit het 
lesboek?’ levert als verschil op dat de antwoorden iets zijn verschoven richting het 
samenwerken en de voordelen daarvan.  
Bij de vraag: ‘Wat vinden jullie het prettige aan werken in groepjes / aan de 
groepsopdracht?’ is een opmerkelijk verschil de verschuiving van ‘gezelligheid’ naar 
‘samenwerken’. Deze verschuiving duidt er op dat de leerlingen na afloop van de opdracht 
meer gericht zijn op samenwerking.   
Wanneer gevraagd wordt aan de leerlingen: ‘Schrijf eens op wat volgens jullie drie 
plus- en drie minpunten zijn van werken in groepen?’ verschuiven ook hier de voordelen 
enigszins van ‘gezelligheid’ en ‘vrijheid’ naar ‘samenwerking’. Bij de nadelen blijft het 
meeliftgedrag een veel genoemd punt. 
Dat samenwerking een belangrijk item wordt wanneer leerlingen te maken krijgen met 
peer-feedback blijkt ook uit de casestudies die zijn gehouden rond twee leerlingen.  
Een illustratieve casus hierbij is die van een meisje. Op haar kerstrapport scoorde ze 
redelijk goed, maar dit komt, naar eigen zeggen, omdat ze nog veel van vorig jaar weet. Ze 
vindt zichzelf matig betrokken en is niet erg gemotiveerd voor school. Vorig jaar zat ze nog 
wel eens te klieren in de klas, maar dit doet ze nu niet meer omdat dit voor haar negatieve 
gevolgen had. “Ook deed ik helemaal niets aan mijn huiswerk en kreeg ik veel straf.” Nu wil 
ze graag haar Havodiploma halen, maar er niet te veel energie in steken.  
Het groepje waarin deze leerling participeerde scoorde als geheel niet bijzonder goed. 
Twee leerlingen, een jongen en een meisje, bleken min of meer de voortrekkers te zijn van de 
hele groep. Zij kregen van de medegroepsleden zeer goede beoordelingen en werden 
mondeling geprezen als voortrekkers bij de groepsopdracht. Op Edmodo, de site waarop de 
leerlingen samenwerkten en waar ze hun informatie op konden plaatsen, was dat ook duidelijk 
zichtbaar in het feit dat deze leerlingen veel materiaal postten en hun medegroepsleden 
geregeld aanspraken om zich aan de planning te houden. Twee andere leerlingen uit dit 
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groepje, eveneens een jongen en een meisje scoorden duidelijk minder. Uit gesprekken met de 
groepsleden kwam naar voren dat drie leerlingen geregeld hun afspraken niet nakwamen. Hun 
werk werd vaak niet of niet op tijd op Edmodo gepost, waardoor de leerling die alle 
informatie moest samenvoegen bepaalde onderdelen niet op de website, die ze voor deze 
opdracht moesten bouwen, kon plaatsen. Toen ze zich in gingen spannen was dit voor een 
aantal onderdelen al te laat. Dit kostte punten voor de hele groep. Opvallend is dat nog twee 
andere leerlingen in haar groepje bij de eindrubrics veel beter scoorden. Beiden kwamen bij 
de eindrubrics niet meer voor op de lijst van slechtst-scorende leerlingen. 
De groepsleden van dit meisje gaven aan bij hun beoordeling mild te zijn geweest, 
omdat ze aan haar voet was geopereerd en daar vrij veel last van had. Deze leerling heeft zich 
na de eerste beoordeling meer op een positieve manier laten zien. De tweede rubric liet een 
duidelijke verbetering zien. Bezette zij bij de tussentijdse rubrics nog een tweede plaats bij de 
slechtst-scorende leerlingen, bij de eindrubrics was ze er op dezelfde lijst een duidelijke 
verbetering te zien.  
Een tweede illustratieve casus is die van een leerling die bij de eerste rubrics het 
slechtst scoorde. Dit is een jongen. Zijn kerstrapport was goed. Hij geeft aan dat hij het erg 
leuk vindt om in de klas vooral veel lol te maken. Hij vindt het belangrijk om ‘goed in de klas 
te liggen’. Het leren gaat hem erg makkelijk af en hij haalt goede cijfers. Hij doet weinig aan 
zijn huiswerk en ook in de les doet hij weinig “omdat het me toch wel lukt”. Vooral 
rekenwerk is voor hem goed te doen, dus inzetten voor economie en wiskunde vindt hij niet 
nodig. Deze houding zette hij ook voort bij de uitvoering van de groepsopdracht. Deze 
leerling heeft nooit iets op Edmodo gedeeld. Naar eigen zeggen deed hij veel samen met een 
medegroepslid. Aan deze leerling liet hij alles over om op Edmodo te zetten. 
Een groepslid van deze jongen is zijn beste vriend en deze “zou hem nooit laten vallen 
en dat zou hij bij mij ook niet doen.”  
De rest van het groepje waarin deze leerling participeerde, twee meisjes en een jongen, 
scoorde zowel bij de tussentijdse- als bij de eindrubrics op bijna elk item goed. Één jongen 
scoorde op afspraken nakomen wat minder goed. Twee medegroepsleden gaven aan dat deze 
jongen hierop matig scoorde. Elk medegroepslid deelde regelmatig zijn of haar uitwerkingen 
op Edmodo. Één jongen uit dit groepje werd door de rest duidelijk als voortrekker gezien. Hij 
was ook degene die de anderen het meest stimuleerde en verzamelde al het ingeleverde werk 
om dit op de website, die ze voor de opdracht moesten bouwen, heeft geplaatst. De andere 
medegroepsleden van de jongen waar deze casestudy over gaat, gaven aan eerlijk te hebben 
gehandeld en deze jongen niet te hebben gespaard. Ze hebben in zijn gedrag en betrokkenheid 
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verbetering gezien en hebben deze ook in beoordeling verwerkt. Daarnaast gaven deze 
groepsleden aan dat de sfeer in het groepje verbeterde naarmate de betrokkenheid van deze 
jongen verbeterde.    
Het eindcijfer voor deze opdracht was voor dit groepje een 8,5. Over dit cijfer was 
ieder groepslid tevreden, er zijn geen opmerkingen over gemaakt.    
3.2.3 Gedrag  
De vergelijking tussen de introductie in de klas met de eindgesprekken laat zien dat het 
voordeel van de rubrics over het algemeen wordt ingezien en het feit dat dit bij anderen de 
betrokkenheid kan verhogen. Dit werd door de helft van de groepjes onderkend maar er werd 
veelal ontkend dat dit laatste bij henzelf het geval zou zijn. 
Uit de vergelijking tussen de tussentijdse en de eindrubrics blijkt dat dezelfde 
leerlingen die negatief beoordeeld werden door medeleerlingen ook genoemd werden tijdens 
de eindrubrics. Er waren wel een paar verschuivingen. Sommige leerlingen gaven aan 
geschrokken te zijn van wat andere leerlingen van hen zeiden en namen zich voor de laatste 
lessen die aan de groepsopdracht zijn besteed beter hun best te doen en straalden dit ook uit. 
In beide klassen betrof dit twee leerlingen. Uiteraard droegen deze leerlingen de erfenis van 
eerdere lessen met zich mee, zodat hun groepsleden toch met enige argwaan naar deze 
leerlingen bleven kijken. Één leerling werd door medeleerlingen milder beoordeeld vanwege 
gezondheidsklachten en daardoor gemiste lessen op school (bijlage 7). 
Uit de casestudies van het meisje blijkt het volgende: van de uitkomst van de eerste rubrics is 
ze, naar eigen zeggen “een beetje geschrokken”. Volgens haar komt het harder aan als 
medeleerlingen negatief beoordelen, dan wanneer de docent dit doet. Ze wil toch graag dat 
medeleerlingen het prettig vinden om met haar samen te werken.   
Uit de casestudy rond de jongen blijkt: hij vond het vervelend dat medeleerlingen 
negatief over zijn inzet en betrokkenheid oordeelden. Dat de docent hem regelmatig 
aanspoorde deed hem minder dan het oordeel van de groepsleden. De uitslag van de 




4. Conclusie en discussie 
4.1 Bevindingen 
Uit onderzoek werd door Janssen (2014) geconcludeerd dat een goed-opgezette 
groepsopdracht de betrokkenheid deed toenemen. Daarnaast zagen Piezon en Donaldson 
(2005) waarde in de inzet van peer-assessment en concludeerden Reddy en Andrade (2010) 
dat bij het inzetten van juist-opgezette rubrics bij groepsopdrachten winst te behalen is. 
Afgaande op, onder andere, deze onderzoeken lijkt het gerechtvaardigd te zeggen dat wanneer 
rubrics worden ingezet als tool voor peer-assessment bij groepsopdrachten de betrokkenheid 
op deze opdrachten wordt vergroot.  
Tijdens de introductie in de experimentele groepen werd aan de leerlingen onder 
andere gevraagd welke voor- en nadelen ze verwachtten van het toepassen van peer-feedback. 
Leerlingen waren toen vooral bang voor vriendjespolitiek. Er werden bij deze vraag door 
velen minpunten ingevuld. Toch verwachtten de leerlingen ook een verbetering van het eigen 
werk. Niet omdat de ander meekijkt, maar omdat ze beter weten waar ze aan toe zijn. 
In dit onderzoek is op twee manieren, kwantitatief en kwalitatief, gemeten of, de 
onafhankelijke variabele, het inzetten van rubrics een positief effect heeft op de afhankelijke 
variabele: de betrokkenheid van leerlingen tijdens de groepsopdracht. Dit is gebeurd door het 
inzetten van: 
1. De online enquête, bijlage 4. 
2. De uitwerking van het gesprek in de klas na afloop van de opdracht vergeleken met de 
introductie in de klas voorafgaand aan de opdracht, bijlage 8. 
3. De uitkomsten van de rubrics zijn, samen met gesprekken met twee groepjes, de basis 
geweest voor de casestudies van twee individuele leerlingen met hun 
medegroepsleden, maar dienden niet als effectmeting. 
 
4.1.1 Kwantitatieve meting 
De uitkomsten van de online enquête geven aan dat er geen significant verschil is tussen de 
experimentele en de controlegroepen. Leerlingen uit experimentele en controlegroep scoorden 
bij de vragen over betrokkenheid een even hoog gemiddelde van 2,2 en bij de vragen over 
samenwerking scoorde de leerlingen uit de genoemde groepen respectievelijk 2,0 en 1,8. Op 
basis van deze enquête kunnen dus geen verdere conclusies worden getrokken.  
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4.1.2 Kwalitatieve meting 
Bij de vergelijking van de tussentijdse- en eindrubrics en de gesprekken die daarover gevoerd 
zijn met leerlingen, is goed zichtbaar dat leerlingen die zich halverwege de opdracht aan hun 
verantwoordelijk probeerden te onttrekken, een betere inzet hebben getoond wanneer ze aan 
het eind van de opdracht nog een keer door hun medegroepsleden worden beoordeeld. Die 
enkele leerling die bij de eindrubrics minder scoorde dan bij de tussentijdse rubrics, zakte 
slechts zeer marginaal. Vaak was dit te wijten aan huiswerkdruk van andere vakken, het feit 
dat men minder gemotiveerd was voor de opdracht en omdat ze er langer mee bezig waren of 
omdat er verschil van mening binnen een groepje ontstond. Gesprekken met leerlingen die 
een verbetering hebben laten zien bevestigen dat. Deze uitkomst is een duidelijk teken dat de 
beoordeling van medeleerlingen door middel van rubrics er wel degelijk toe doet. Navraag bij 
deze individuele leerlingen heeft dit ook bevestigd. Schoorvoetend gaven ze toe dat ze het 
oordeel van de medegroepsleden toch wel belangrijk vinden. Hiermee is ondersteuning 
gevonden voor de deelvraag die hoort bij ‘gedrag’, welke inhoudt: ‘Wordt de betrokkenheid 
bij groepsopdrachten door het gebruik van rubrics vergroot omdat leerlingen die elkaar 
beoordelen met samenwerkingsrubrics zich beter inzetten omdat ze aan elkaars verwachtingen 
willen voldoen?’  
Dat leerlingen door de medebeoordeling door medeleerlingen zich beter gaan inzetten 
wordt in de klassikale nagesprekken die volgden op het invullen van de vragenlijst voor de 
nameting (bijlage 6) in de experimentele groepen bevestigd. Diverse leerlingen gaven aan dat 
ze door het gebruik van de rubrics zich beter hebben ingezet en dat ze het wel zien zitten om 
dit bij een volgende opdracht waarbij rubrics worden ingezet weer zouden doen. In de 
vergelijking tussen de voor- en na-analyse blijkt duidelijk dat de focus van de leerlingen is 
verschoven richting het samenwerken. Samenwerking was één van de items die een 
belangrijke voorwaarde is voor een hogere betrokkenheid. Leerlingen zijn meer op elkaar 
betrokken geraakt omdat ze elkaar moeten beoordelen en door elkaar beoordeeld worden. Dat 
is een sterk winstpunt van de inzet van de rubrics en bevestigt de deelvraag rondom ‘emotie’. 
Deze luidt: ‘Wordt de betrokkenheid bij groepsopdrachten door het gebruik van rubrics 
vergroot doordat leerlingen die elkaar beoordelen met samenwerkingsrubrics zich meer met 
elkaar verbonden voelen?’  
De deelvraag die samenhangt met cognitie: ‘Wordt de betrokkenheid bij 
groepsopdrachten door het gebruik van rubrics vergroot doordat leerlingen de inhoud van wat 
ze leren interessanter vinden of omdat ze nu beter begrijpen waarom het geleerde nodig is?’ 
wordt tot op zekere hoogte bevestigd door gegevens verzameld tijdens de introductie van de 
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lessen (bijlage 1) wanneer de leerlingen, voordat de opdracht door hen uitgevoerd werd, 
aangaven dat ze verwachtten dat hun werk beter in orde zou zijn wanneer ze beter weten waar 
ze aan toe zijn, en door de rubrics beter weten wat de aandachtspunten zijn. Uit de nameting, 
na afloop van de opdracht gaven de leerlingen, zij het summier, aan dat ze de stof door het 
samenwerkend leren interessanter vonden en dat ze het beter konden onthouden.  
De centrale vraag in dit onderzoek luidt: “Kan het geven van peer feedback met 
rubrics over samenwerkend leren de betrokkenheid van Havo-leerlingen tijdens 
groepsopdrachten verbeteren?” De vraag was uitgesplitst in drie deelvragen. De deelvragen 
hingen samen met de componenten ‘gedrag’, ‘emotie’ en ‘cognitie’. Elk component kan door 
de kwalitatieve gegevens die zijn verzameld voor de experimentele groep in zekere mate 
bevestigd worden. Voor wat betreft de verzameling van de kwantitatieve gegevens blijkt er 
geen verschil te zijn tussen de experimentele en de controlegroep. De centrale vraag kan 
derhalve slechts voorzichtig positief beantwoord worden.  
4.1.3 Relevantie  
De praktische relevantie van dit onderzoek is gebleken uit het feit dat rubrics niet 
alleen geschikt blijken te zijn bij het meten van praktische, maar ook bij het meten van 
andersoortige vaardigheden, in dit geval het meten van betrokkenheid. Daar dit onderzoek is 
uitgevoerd in Havo-klassen blijkt dat de inzet van rubrics ook in die vorm van onderwijs hun 
nut kunnen hebben en niet alleen in het (voorbereidend) beroepsonderwijs.  
In paragraaf 1.2 is geschetst dat de betrokkenheid van deze leerlingen vaak te wensen 
overlaat. Theoretisch is dit onderzoek vooral relevant als het gaat om nut van rubrics bij het 
vergroten van de betrokkenheid bij Havo-leerlingen.  
4.2 Beperkingen in dit onderzoek 
Voor alle leerlingen bleek het gebruik van rubrics iets geheel nieuws. Vooraf wist 
niemand wat rubrics zijn en wat het nut ervan is. Tijdens het uitvoeren van de groepsopdracht 
hebben de leerlingen die minder betrokken waren zich nauwelijks gerealiseerd dat er op twee 
momenten beoordelingen van medegroepsleden werden gevraagd. Te laat beseften ze dat 
medegroepsleden niet alleen hun gedrag zagen, maar ook rapporteerden. Als Andrade (2000) 
stelt dat het gebruik van rubrics de leerlingen meer betrekt bij hun werk, gaat ze er ook vanuit 
dat deze rubrics meer ingebed zijn in het curriculum en bekend zijn bij de leerlingen. Dit gaf 
ook moeilijkheden bij de rubrics die door de leerlingen ingevuld moesten worden. De eerste 
rubrics bleken voor veel leerlingen te moeilijk. Omdat ze de status van deze rubrics niet goed 
konden inschatten kostte het veel leerlingen moeite om deze in te vullen. Om die reden is 
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noodgedwongen gekozen om de eindrubrics eenvoudiger van opzet te houden. Dat maakt 
vergelijken tussen de twee rubrics lastiger.   
Een soortgelijke beperking geldt ook voor de vragenlijsten die de leerlingen in 
groepjes aan het begin en aan het eind van de groepsopdracht moesten beantwoorden 
(bijlagen 1 en 6). Ondanks het feit dat deze vragenlijsten qua opzet gelijk zijn gehouden, 
zowel in omvang als in vraagstelling, zijn er vragen noodgedwongen veranderd omdat de ene 
vragenlijst bij de introductie en de andere bij de nameting is afgenomen. Dit maakt 
vergelijken moeilijker en minder betrouwbaar.  
De twee rubrics zijn ook verschillend. In 2.3.5 is uitgelegd waarom en waarin ze 
verschillen, maar dit brengt toch beperkingen met zich mee voor wat betreft de vergelijking 
en de interpretatie daarvan.  
Een andere beperking is dat er twee experimentele groepen en twee controlegroepen 
zijn gekozen, terwijl deze inhoudelijk en qua werksfeer behoorlijk van elkaar kunnen 
verschillen. Dat maakt het erg moeilijk om een vergelijking te maken. Er zijn veel factoren 
die in de klas een rol kunnen spelen: heerst er een positieve werksfeer in de klas, zijn de 
leerlingen betrokken op elkaar, is de relatie met de docent goed, hoe is de voorkennis van de 
leerlingen uit voorgaande jaren etc. (Teitler, 2010). Veel van deze factoren zijn in het bestek 
van dit onderzoek niet gemeten en dus ook niet in het onderzoek te verwerken. Genoemde 
factoren kunnen wel de resultaten beïnvloeden, vooral als het gaat om het meten van de 
betrokkenheid.  
De derde beperking is het tijdstip waarop de online enquête (bijlage 4) is afgenomen. 
Dat is relatief kort na het inleveren van de tussentijdse rubrics door de leerlingen gebeurd 
(bijlage 2). De bedoeling was dat de leerlingen nadat ze werden beoordeeld door hun 
medeleerlingen een hogere betrokkenheid zouden laten zien. Het kan zijn dat het tijdstip 
vanaf het inleveren van de rubrics tot het invullen van de online enquête te kort is geweest om 
eventueel negatief gedrag te verbeteren en zich positiever op te stellen ten opzichte van de 
groepsopdracht. In dat geval zou de uitkomst van de enquête er anders hebben uitgezien. Aan 
de andere kant wisten de leerlingen tijdens het invullen van de online enquête wel degelijk dat 
ze door hun medeleerlingen werden beoordeeld. Een zeker verschil met de controlegroep zou 
dus wel meetbaar moeten zijn.   
De vierde beperking geldt de casestudies. Ondanks het feit dat deze zo zuiver mogelijk 
zijn uitgevoerd, kan het toch zijn dat de leerlingen waarmee de casestudies zijn uitgevoerd 
zich dusdanig in de schijnwerpers voelden staan dat ze wenselijke antwoorden hebben 
gegeven. Zelf hebben ze dit ontkend. 
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Ten slotte: de component ‘cognitie’ uit de mate van betrokkenheid was een moeilijk te 
meten concept. Slechts summier kwam naar voren dat leerlingen meer geïnteresseerd waren in 
de opdracht omdat ze elkaar via rubrics moesten beoordelen. Achteraf had deze component 
explicieter naar voren moeten komen. Dit had vooral plaats kunnen vinden in de 
nagesprekken of in de gesprekken die met individuele leerlingen zijn gehouden om de 
casestudies op te stellen. Daarnaast zou het mogelijk zijn geweest om over dit component 
vragen te formuleren voor de online enquête.  
 
4.3 Aanbevelingen voor verder onderzoek 
Uiteindelijk blijkt uit de nabespreking dat leerlingen wel de voordelen van het gebruik rubrics 
als model voor peer-review inzien. Daarmee is ook aangetoond dat rubrics niet alleen voor 
praktische vaardigheden, maar ook voor andersoortige vaardigheden nuttig ingezet kunnen 
worden. Nu leerlingen weten wat rubrics zijn, zou het goed zijn als het hele team dat rond de 
Havo-3 klassen staat verder gaat experimenteren met dit concept. Het zou bijvoorbeeld goed 
zijn om te onderzoeken of de inzet van rubrics ook bij andere vakken, zoals talen, een hogere 
betrokkenheid teweeg brengen. Leerlingen blijken namelijk wel gevoelig te zijn voor het 
oordeel van medeleerlingen. Ze zijn er ook van overtuigd dat medeleerlingen meer zien dan 
de docent als het gaat om de betrokkenheid bij groepsopdrachten. Wanneer rubrics meer 
ingebed zijn in het onderwijs, of zelfs gemeengoed zijn geworden zou er een breder 
onderzoek uitgevoerd kunnen worden naar de vraag of leerlingen meer betrokken worden bij 
het onderwijs door groepsopdrachten dan door volgen van klassikale lessen, wat in de school 
nog zeer gebruikelijk is. Voordat rubrics worden ingezet, zou het goed zijn als in 
docententeams wordt nagedacht wat de voordelen zijn van het uitvoeren van 
groepsopdrachten. Hiermee is zowel de praktische als de theoretische relevantie van dit 
onderzoek aangetoond.  
Terug naar de centrale vraag: “Kan het geven van peer feedback met 
samenwerkingsrubrics de betrokkenheid van Havo-leerlingen tijdens groepsopdrachten 
verbeteren?” Het antwoord luidt dus: ja, er zijn enige aanwijzingen dat leerlingen beter weten 
waar ze aan toe zijn, zich meer verbonden voelen aan elkaar en zich beter inzetten omdat ze 
aan elkaars verwachtingen willen voldoen, mits aan de voorwaarden van een goede opdracht, 




4.4 Terugblik  
Met de huidige kennis terugkijkend op dit onderzoek zou dit onderzoek aan waarde hebben 
gewonnen wanneer er bij de vragenlijst meer was ingespeeld op de deelvraag rondom 
‘cognitie’. Daarnaast zou meer eenheid in de tussentijdse- en eindrubrics meer en heldere 
informatie hebben kunnen geven aan de mogelijke ontwikkelingen die leerlingen 
doormaakten door het gebruik van rubrics. Ten slotte zou de meting beter kunnen worden 
uitgevoerd wanneer leerlingen bekend zouden zijn met rubrics. Nu moest er te veel aan de 
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Bijlage 1: Vragenlijst introductie 
Beste leerlingen. Ik wil je vragen dit lijstje serieus in te vullen. Voor serieus-ingevulde formulieren ligt 
er voor ieder groepslid iets lekkers klaar! 
1. Je hebt pas een grote opdracht afgerond over Marketing. Wat hebben jullie daarbij meer 
geleerd dan het werken vanuit het lesboek? 
2. Wat vinden jullie het prettige aan werken in groepjes? 
3. Schrijf eens op wat volgens jullie drie plus- en drie minpunten zijn van werken in groepen? 
4. Wat zou je bij de marketing opdracht liever anders hebben gezien? 
5. Noem eens vijf punten waar een goede groepsopdracht aan moet voldoen? (denk aan 
groepssamenstelling, tijd, ondersteuning, inhoud, nut voor de volgende klassen etc.) 
6. Als je elkaar zou moeten beoordelen tijdens of aan het eind van de groepsopdracht, welke 
voor- en nadelen zitten daar dan aan vast? 
7. Zou je beter je best doen als medeleerlingen je zouden beoordelen? Waarom? 
8. Zou je het prettig vinden als je door je groepsleden beoordeeld zou worden? 
9. Ik heb uitgelegd wat rubrics zijn. Vertel eens in het kort na wat rubrics zijn. 





Bijlage 2: Tussentijdse rubrics; tijdens het verloop van de opdracht 
Rubric ingevuld door:  
over het werk van: 
 Uitstekend Goed Matig Moet veel beter 
Samenwerken Werkt goed samen 
met andere 
groepsleden. 




Werkt goed samen 
met andere 
groepsleden maar 
neemt niet zoveel 
initiatief tot 
samenwerken en 
stimuleert ook niet 
zoveel.  
Werkt samen 






Is een remmer als 
het gaat om 
samenwerken. 





afspraken er zijn. 
Houdt zich er altijd 
aan en zorgt ook 




afspraken er zijn, 
houdt zich er 
redelijk aan. Let er 
niet altijd op dat 
anderen zich aan 
afspraken houden. 
Weet een beetje 
welke afspraken er 
zijn. Houdt zich er 
een klein beetje 
aan. Kijkt niet naar 
de afspraken van 
anderen. 




anderen zich aan 
moeten houden zijn 
hem/haar werkelijk 
vreemd. 
Creativiteit Is zeer creatief, 
komt vaak met 
nieuwe ideeën en 
stimuleert anderen 
altijd om creatief 
bezig te zijn.  





creatief bezig te 
zijn. 




Is totaal niet 
creatief en moet 
vaak door anderen 
aangespoord 
worden.  
Inhoudelijk Inhoud is voor 
hem/haar erg 
belangrijk. Hij/zij 
weet de inhoud 
goed om te zetten 
voor het project.  
Inhoud is voor 
hem/haar redelijk 
belangrijk. Weet de 
niet altijd in te 
zetten voor het 
project.  
Inhoud is voor 
hem/haar matig 
belangrijk.  Zet 
inhoud niet altijd 
in voor het project. 
Weet inhoudelijk 
nauwelijks iets van 
het project af en 
houdt zich er ook 
niet mee bezig. 














Moet constant door 
anderen of door de 
leraar aangespoord 
worden en neemt 
zelf geen initiatief. 
Zelfstandigheid Is heel zelfstandig. 
Heeft bijna geen 
hulp nodig van 
anderen of van de 







nodig van anderen 





Is een beetje 
zelfstandig en 
vraagt vaak hulp 
aan groepsleden of 
aan de leraar. Kan 
















Bijlage 3: opdracht die verstrekt is aan de leerlingen in Havo 3. 
Opdracht ‘Financiering’. 
1. Lees eerst de opdracht helemaal door. 
2. Maak een website op http://www.123website.nl/ 
3. Zet de naam van je website en je gebruikersnaam en wachtwoord in de besloten groep 
op Edmodo.com 
4. Kies uit één van de onderstaande producten één product: 
 
5. Bedenk voor het apparaat wat jullie gekozen hebben wat het is, wat de voordelen zijn 
en wat je ermee kunt. Wees creatief! 
6. Bedenk ook van jouw uitvinding drie verschillende typen.  
7. Bedenk een winkeltje met naam en logo waarin je je producten gaat verkopen. 
8. Maak een mooie promotiepagina op je website, compleet met prijslijst.  
a. Je website is het begin van je winkel in deze producten.  
9. Zoek op internet een leuk winkelpand en maak de balans van je nieuwe bedrijfje met 
dit winkelpand.  
10. Zoek in je boek en op internet (kamer van koophandel) wat een ondernemingsplan is. 
11. Maak een pagina op de website met uitleg over wat een ondernemingsplan is en wat er 
in moet staan.  
12. Maak het ondernemingsplan en zet op een nieuwe pagina.  
13. Lever uiterlijk 13 december de link van je site in via ELO-opdrachten. 
14. Maak nu als eerste een verdeling van de taken die je denkt te doen en lever die 
uiterlijk vrijdag 21 november in via de ELO. Zet ook in Edmodo. 




Bijlage 4: online enquête naar aanleiding van eerste rubric.  
‘B’ staat voor items over ‘betrokkenheid’, ‘S’ staat voor items over ‘samenwerking’. De items die met 
een ‘X’ gemarkeerd zijn, vallen buiten beide categorieën.    
Vragenlijst B/S pos/neg 
De samenwerking in ons groepje is goed S p 
Samenwerken in een gemengd groepje gaat beter dan in een groepje wat je zelf 
mag kiezen 
X p 
Deze groepsopdracht daagt me uit B p 
Ik werk graag aan deze groepsopdracht B p 
In deze groepsopdracht werken alle groepsleden zo goed mogelijk mee S p 
Ik voel me gemotiveerd voor deze groepsopdracht B p 
Deze groepsopdracht vind ik leuk om te doen B p 
Van mij mogen we elk hoofdstuk in de vorm van een groepsopdracht doen B p 
Ik heb het gevoel dat ik bij deze opdracht alles zelf uit moet zoeken S n 
Mijn groepsleden zijn niet zo gemotiveerd B n 
Door het uitvoeren van opdrachten vind ik economie een leuk vak B p 
Samen bouwen we bij deze groepsopdracht aan iets moois S p 
Ik verwacht dat we bij deze groepsopdracht een goed cijfer gaan halen B p 
Bij deze groepsopdracht kun je goed samenwerken S p 
In ons groepje houden we elkaar aan de afspraken S p 
Luie leerlingen uit ons groepje zijn goed aan te spreken S p 
De docent heeft een goed overzicht over wie wat doet tijdens de les X p 
Ik baal van het groepje waar ik in zit S n 
Ik zou liever uit het boek werken en een repetitie van dit hoofdstuk maken dan een 
groepsopdracht uitvoeren 
B n 
Bij deze groepsopdracht wordt er van iedereen genoeg verwacht S p 
Ik zou liever in een ander groepje zitten S n 
Iedereen heeft bij deze groepsopdracht een eigen taak en toch doen we alles samen S p 
Samenwerken levert tijdens het leren veel voordelen op S p 






Bijlage 5: Rubrics na afsluiten van de opdracht 
 Uitstekend 
 
Goed  Matig  
Moet veel 
beter  









omdat het moet.  
Is een remmer 




Was altijd actief 
bezig met de 
groepsopdracht.  
Was meestal 
actief bezig met 
de 
groepsopdracht. 
Was soms actief 
bezig met de 
groepsopdracht. 
Was totaal niet 







zich goed in te 





soms om zich 







zich goed in te 





totaal niet om 
zich goed in te 























Bijlage 6: vragenlijst voor nameting. 
Beste leerlingen. Ik wil je vragen dit lijstje serieus in te vullen.  
1. Je hebt pas een grote groepsopdracht afgerond over financiering. Wat 
hebben jullie daarbij meer geleerd dan het werken vanuit het lesboek? 
2. Wat vonden jullie het prettige aan het werken aan de groepsopdracht? 
3. Schrijf eens op wat volgens jullie drie plus- en drie minpunten zijn van 
werken in groepen? 
4. Wat zou je bij de groepsopdracht over financiering liever anders hebben 
gezien? 
5. Vonden jullie jezelf betrokken bij de uitvoering van de groepsopdracht? 
6. Je hebt elkaar met behulp van rubrics moeten beoordelen tijdens en aan 
het eind van de groepsopdracht, welke voor- en nadelen zaten daar aan 
vast? 
7. Heb je het idee dat je beter je best hebt gedaan omdat medeleerlingen je 
hebben beoordeeld? Waarom wel of niet? 
8. Vond je het prettig om door je groepsleden beoordeeld te worden? 
9. Vond je het moeilijk om anderen met behulp van rubrics te beoordelen? 
Waarom?  
10.      Zou je in de toekomst vaker beoordeeld willen worden door je 





Bijlage 7: Vergelijking scorelijst tussentijdse- met eindrubrics 
Geanonimiseerde 












1-95 5 5 14 1  
1-05 7 4 13 2  
1-09 21 1 12 3  
1-49 1 Niet 11 4  
1-47 16 2 10 5 Heeft positieve 
ontwikkeling laten zien 
na tussentijdse rubrics. 
1-07 10 3 1 Niet Leerling is ziek 
geworden. 
Medeleerlingen 
oordeelden om die reden 
minder negatief.  
2-27 19 3 29 1  
2-26 11 4 16 2  
2-44 7 niet 12 3  
2-22 10 5 12 3  
2-68 29 1 10 4 Heeft positieve 
ontwikkeling laten zien 
na tussentijdse rubrics. 
2-12 23 2 6 5 Heeft positieve 
ontwikkeling laten zien 





Bijlage 8: vergelijking introductie en nameting 
Je hebt pas een grote opdracht afgerond over 
Marketing. Wat hebben jullie daarbij meer 
geleerd dan het werken vanuit het lesboek? 
Je hebt pas een grote groepsopdracht afgerond 
over financiering. Wat hebben jullie daarbij 
meer geleerd dan het werken vanuit het 
lesboek? 
Antwoorden met betrekking tot voordelen 
samenwerken: 
Antwoorden met betrekking tot voordelen 
samenwerken: 
Om met elkaar samen te werken (6) Samenwerken (4) 
Taakverdeling Je leert meer omdat je meer dingen zelf uit moet 
zoeken (2) 
Antwoorden met betrekking tot vakinhoud:  Werken in groepjes 
Hoe de 4 p’s werken en hoe je dit uitwerkt. Verdelen van werk 
Woorden uit het lesboek Motiveren van elkaar 
Prijs berekenen, promoten, product bedenken, 
plaats bedenken om te verkopen. 
Antwoorden over de koppeling met de praktijk 
Meer geleerd over de vier p’s, het is leuker dan te 
leren uit een boek. 
Koppeling met de praktijk (6) 
Hoe je een product promoot Andersoortig antwoord 
Hoe je de prijs bepaalt Een website maken 
Hoe je de goede winkel kiest  
Antwoorden met betrekking tot andersoortige 
aspecten: 
 
Hoe je een Prezi moet maken  
Makkelijker te onthouden  
Presentatievaardigheden.  




Samenvattend: zowel inhoudelijk als op het 
gebied van samenwerking wordt positief 
geoordeeld over het geleerde.  
Samenvattend: Een belangrijk punt blijkt voor de 
leerlingen vooral het samenwerken en daarnaast 
de koppeling met de praktijk te zijn. Die items 
springen er voor hen uit. Dat was ook een 
belangrijke reden om de opdracht als 
groepsopdracht te doen. 
Conclusie: De antwoorden zijn iets verschoven richting het samenwerken en de voordelen daarvan. 
Het leerelement wordt in de nameting bijna niet meer genoemd, wel de koppeling met de praktijk. 
Wat vinden jullie het prettige aan werken in 
groepjes? 
Wat vonden jullie het prettige aan het werken 
aan de groepsopdracht? 
Items die handelen over meer bewegingsvrijheid 
tijdens de lessen: 
Items over samenwerken 
Je kan doen en laten wat je wilt. Je hoeft niet alles alleen te doen. (8) 
Om zonder begeleiding te werken Het samenwerken 
Antwoorden met betrekking tot voordelen 
samenwerken, waaronder gezelligheid: 
Je kan het aan elkaar vragen als je het zelf niet 
weet 
Het is gezellig. (4) Andersoortige items 
Je kunt meer overleggen. Meer vrijheid (2) 
Je gaat over dingen discussiëren, waardoor je het 
beter onthoudt. 
Niet de saaie lessen 
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Je hoeft individueel minder te doen. Geen huiswerk 
Je kunt overleggen over dingen. Zelfstandig werken 
Meer inspiratie van elkaar  
Als je iets niet weet kan je het elkaar vragen  
Je kunt taken verdelen, dus je hoeft niet alles 
alleen te doen 
 
Items die handelen over taakverlichting  
Dat je niet alles alleen hoeft te doen. (2)  
Je kunt je meer concentreren op één ding  
Je hoeft minder te doen  
Samenvattend: de gezelligheid en het feit dat je 
niet alles alleen moet doen, staan bovenaan. Het 
blijkt dat de leerling onder ‘niet alles alleen doen’ 
vooral verstaat: je hoeft het allemaal niet alleen 
uit te zoeken. Ook het gezelligheidsaspect neemt 
een grote plaats in. 
Samenvattend: Vooral het feit dat je niet alles 
alleen hoeft te doen, dus het samenwerken, blijkt 
een belangrijk item voor de leerlingen. Dit wordt 
in de nameting door bijna alle groepjes genoemd.  
Conclusie: Opmerkelijk is de verschuiving van ‘gezelligheid’ naar samenwerken. Het lijkt erop dat de 
verschuiving duidt op meer gerichtheid op samenwerking.  
 
Schrijf eens op wat volgens jullie drie plus- en 
drie minpunten zijn van werken in groepen? 
Schrijf eens op wat volgens jullie drie plus- en 
drie minpunten zijn van werken in groepen? 
Plus Pluspunten Minpunten Min 






Items die handelen 
rondom nadelen 
samenwerken  
Je kunt dingen met elkaar 
bespreken (6) 
Het werk is verdeeld 
(8) 
Sommigen doen 
niets, zodat een 
ander meer moet 
doen (7) 
Kan werk niet goed 
verdelen. (5) 
Je hoeft niet alles alleen 
te doen (4) 
Overleggen (5) Te veel vrijheid Niet altijd eens met een 
andermans info. (4) 
Je leert van anderen. (3) Je leert goed 
samenwerken (3) 
Sommigen gaan hun 
eigen gang 
Niet iedereen doet leuk 
mee. (4) 
Taakverdeling (2) Je hoeft minder te 
doen 
Slecht groepje Samenwerking niet altijd 
goed. (2) 






ondanks verschil in 
inzet (4) 
Meeliften op iemands 
harde werken. (2) 
Je vult elkaar aan Gezellig (3) Meningsverschillen 
(2) 
 
Je kunt samen meer info 
vinden. 
Vrijheid Werk wordt slecht 
verdeeld 
Als één persoon niets 
doet, is dat in het nadeel 
van anderen. (2) 
  Gedoe met inleveren 
(2) 
Soms is het een beetje 
rommelig bij het 
doorsturen van info naar 
elkaar. 
Items rondom sociale Je hoeft niet stil te Iedereen moet het Als iemand iets vergeet in 
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aspecten zijn telkens doorsturen 
(3) 






Ruzie Je moet alles aan elkaar 
doorsturen via 
Edmodo.com 
Leert elkaar kennen Je kunt jezelf volledig 




Nadelen van sociale 
aspecten 
Je leert met elkaar 
omgaan 
Het is interessanter Sneller afgeleid Soms chaotisch. 
Item rondom 
leerresultaten 
Makkelijker dan uit 
het boek werken 
Soms rommelig Opdracht wordt vaak niet 
serieus genomen. 







Je hebt kans dat je in een 
groepje komt waarin 




Je bent ‘eigen baas’ Thuis af moeten 
maken 
Sneller afgeleid 
Meer vrijheid. (2) Je onthoudt het 
beter 
Tijdsdruk Soms wordt er meer 
gekletst dan echt 
gewerkt. 
Zelf kunnen plannen.  Heel veel dingen 
tegelijk 
Niet iedereen tevreden. 
Meer tijd om aan de 
presentatie te werken. 
  Alles komt op laatste 
moment aan. 
Je kunt je volledig 
concentreren op je eigen 
stukje. 
  Soms te gezellig. 
Je hoeft minder te doen   Items rondom 
persoonlijke nadelen 
   Je moet per sé je eigen 
taak afmaken 
   Dingen thuis doen 
Samenvattend: De 
gezelligheid, mogelijkheid 
om taken te verdelen en 
samen te bespreken 
voeren de boventoon 
voor wat betreft de 
pluspunten.  
Samenvattend: Weer 
komt hier naar voren 
dat het 
samenwerken en de 
taakverdeling 
belangrijke items zijn 
die de leerlingen 
positief waarderen.  





Leerlingen blijven zich 
zorgen maken over het 
feit dat medeleerlingen 
zich soms aan hun taak 
onttrekken, waardoor de 
welwillende leerlingen 
lager zouden scoren.   
Conclusie: Ook hier verschuiven de voordelen enigszins van gezelligheid en vrijheid naar 
samenwerking. Bij de nadelen blijft het meeliftgedrag een pijnpunt.  
Wat zou je bij de marketing opdracht liever 
anders hebben gezien? 
Wat zou je bij de groepsopdracht over 
financiering liever anders hebben gezien? 
Iedereen presenteren en niet alleen een selectie. 
(3) 
Meer uitleg (2) 
 
Hogere becijfering (2) Minder enquêtes  
Opdracht duidelijker brengen, met voorbeelden. 
(2) 
Meer keuze uit producten 
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Zorgen voor duidelijke afspraken. Dat groepsleden beter meededen 
Meer uitleg bij opdracht. Geen rubrics 
Je moet teveel in de Prezi zetten. Als je 
presenteert heb je alleen steekwoorden nodig. 
Tussentijdse inlevermomenten 
Niet per sé een Prezi maken. Minder moeilijk 
Duidelijkheid over inleverdatum.  
Niet met Edmodo werken  
Beter schema.  
Samenvattend: Leerlingen willen graag 
duidelijkheid m.b.t. opdracht en gelijkheid als het 
gaat om presenteren. 
Samenvattend: Leerlingen hadden graag gezien 
dat er nog meer structuur en uitleg geboden was. 
Conclusie: De wensen lopen niet veel uit elkaar. Ondersteuning is belangrijk. 
 
Noem eens vijf punten waar een goede groepsopdracht aan moet voldoen? (denk aan 
groepssamenstelling, tijd, ondersteuning, inhoud, nut voor de volgende klassen etc.) (Deze vraag 
zat alleen in de introductie.) 
Items die handelen over tijdsdruk en tijdsplanning 
Voldoende tijd om in te leveren. (7) 
Goede planning (4) 
Genoeg tijd in de les. (2) 
Stipt op tijd inleveren. (2) 
Items die handelen over groepssamenstelling 
Dat groepsleden goed bij elkaar passen (5) 
Gemengde groepjes 
Niet te grote groepjes: maximaal vier. 
Items die handelen over samenwerken 
Verdeling taken (7) 
Samenwerking (6) 
Goede communicatie (3) 
Iedereen moet evenveel doen. 
Praten met elkaar en contact 
Items die handelen over inhoud en informatie rondom de opdracht 
Betrouwbare inhoud (4) 
Nut voor de volgende leerjaren. (2) 
Ondersteuning door docent (2) 
Je moet er iets van leren. 
Goede voorbereiding 




Het moet gepresenteerd worden: doel waarvoor je het doet. 
Sociale aspecten 
Inspringen voor een ander als die ziek is. 
Goed bij de opdracht blijven. 
Het verslag moet goed zijn. 
Samenvattend: Een deel van de antwoorden, 15 keer,  gaat over het aanbieden en ondersteunen van 
de opdracht, maar het grootste deel,  18 antwoorden, gaan over het belang van  de onderlinge 




Als je elkaar zou moeten beoordelen tijdens of aan het eind van de groepsopdracht, welke voor- en 
nadelen zitten daar dan aan vast? (Deze vraag zat alleen in de introductie.) 
Voordelen Nadelen 
Het werk is waarschijnlijk beter in orde. Vriendjespolitiek (11) 
Docent heeft ook de mening van anderen Makkelijker omgaan met punten 
Je weet waar je aan toe bent Te hoog of te laag beoordelen. 
Meer beoordeeld vanuit je eigen niveau Kwetsen 
 
Je cijfert hoger Anderen niet kunnen bekritiseren 
Je weet voor jezelf wat de 
aandachtspunten zijn 
 
Samenvattend: Leerlingen zijn vooral bang voor vriendjespolitiek. Er werden bij deze vraag vooral 
minpunten ingevuld. Toch verwachten ze ook een verbetering van het eigen werk. Niet omdat de 
ander meekijkt, maar omdat ze beter weten waar ze aan toe zijn. 
 
Zou je beter je best doen als medeleerlingen je zouden beoordelen? Waarom? (Deze vraag zat 
alleen in de introductie.) 
Nee, gewoon hetzelfde. (3) 
Nee, want je vrienden beoordelen je toch wel goed. (2) 
Nee, want meestal becijferen die toch beter dan de leraar. 
Nee, die hebben geen enkel gezag. 
Nee, want vaak zouden ze medeleerlingen toch allemaal zo ongeveer hetzelfde cijfer geven. 
Nee, het maakt niet uit of je vrienden je beoordelen of de leraar. 
Nee, je moet gewoon sowieso je best doen. 
Ja, ze zien wat je goed of slecht doet. 
Ja, anders kunnen ze niet op je aan. 
Samenvattend: De meeste leerlingen verwachten niet dat ze beter hun best gaan doen, onder andere 
omdat ze verwachten dat de medeleerlingen hen toch wel goed beoordelen. Slechts in twee groepjes 
wordt de vraag bevestigend beantwoord.  
 
Zou je het prettig vinden als je door je groepsleden beoordeeld zou worden? (Deze vraag zat alleen 
in de introductie.) 
Ja, meestal hoger cijfer. 
Ja, je kunt meer verwachten wat er komen gaat. 
Ja, die weten beter wat je gedaan hebt, dus of jij wel goed meegedaan hebt of een ander het werk liet 
doen. 
Ja, minder streng 
Ja, zo weet je of je het goed doet. 
Maakt niet uit. 
Nee (2) 
Nee, ze weten je nadelen. 
Nee, ze nemen het bijna toch nooit serieus. 
Nee, ik denk dat de leraar er serieuzer mee omgaat. 
Nee, we worden liever beoordeeld door een leraar: die hebben ervoor geleerd. 
Samenvattend: Het vertrouwen in de beoordeling van de docent blijkt uit de antwoorden groot te zijn. 
Toch is de helft van de groepjes van mening dat het beoordelen van medeleerlingen wel zin heeft, 





Ik heb uitgelegd wat rubrics zijn. Vertel eens in het kort na wat rubrics zijn. (Deze vraag zat alleen in 
de introductie.) 
Een soort schema waarmee je een ander kunt beoordelen. (3) 
Je beoordeelt door middel van tekens of smilies. (2) 
Beoordeling door middel van een tabel. (2) 
Je hebt van goed tot slecht en daartussen. 
Een schema waarin je kunt aanwijzen wat toepasselijk is bij het beoordelen van een persoon. 
Een soort beoordelingsformulier. 
Samenvattend. De meesten hebben we een begrip gekregen van wat rubrics zijn. 
 
Als je elkaar zou beoordelen. Welk soort vragen zouden er dan in de rubric moeten zitten? (Deze 
vraag zat alleen in de introductie.) 
Items over inzet en werkhouding 
Was de samenwerking goed? (3) 
Hoeveel iemand gepresteerd heeft. (3) 
Deed iedereen goed zijn best? (2) 
Uitwerking eigen taak. (2) 
Werkhouding. 
Hoeveel tijd heeft iemand eraan besteed? 
Over gedrag. 
Items over eindproduct en presentatie 
Lay-out (2) 
Manier van presenteren. (2) 
Zit de presentatie goed in elkaar? 
Mimiek en lichaamstaal bij presenteren. 
Het eindproduct. 
Klopt de informatie? 
Duidelijk. 
 
Weet niet/niet ingevuld. 
Samenvattend: Leerlingen hebben vooral een voorkeur om elkaar te beoordelen over de inzet. 
Daarnaast komt de presentatie een aantal keren aan bod. Dit is echter geen item voor de groepsleden, 
maar zou door andere groepjes beoordeeld kunnen worden. Opvallend is dat maar één keer de 
juistheid van informatie wordt genoemd. Verder zijn een aantal items die over het product gaan meer 
groepsitems dan individuele items. 
 
Wat zou je bij de groepsopdracht over financiering liever anders hebben gezien? (Deze vraag zat 
alleen in de nameting.) 
Meer uitleg (2) 
Minder enquêtes  
Meer keuze uit producten 








Vonden jullie jezelf betrokken bij de uitvoering van de groepsopdracht? (Deze vraag zat alleen in de 
nameting.) 
Ja (10) 
Ja, heel goed 
Had beter gekund 
Samenvattend: Opmerkelijk is dat de leerlingen op slechts één groepje na tevreden zijn over de eigen 
betrokkenheid.  
 
Je hebt elkaar met behulp van rubrics moeten beoordelen tijdens en aan het eind van de 
groepsopdracht, welke voor- en nadelen zaten daar aan vast? (Deze vraag zat alleen in de 
nameting.) 
Voordelen Nadelen 
Je kunt goed je eigen mening geven (2) Weinig keuzes op formulier (2) 
Als anderen zien wat ze van je vinden, kun 
je je gedrag veranderen 
Je kunt een ander voortrekken (2) 
Eerlijkheid Je wil iemand niet slecht beoordelen (2) 
De leraar weet beter welk cijfer hij moet 
geven 
Soms ben je het alweer vergeten 
Anderen gaan er harder door werken Deadline 
 Kost veel tijd 
 Moeilijk invullen als iemand een paar keer ziek is 
geweest 
 Antwoorden kun je niet toelichten 
Samenvattend: Leerlingen zien wel voordelen in het gebruik van rubrics omdat ze zien dat er mogelijk 
een gedragsverandering plaatsvindt en omdat ze het fijn vinden om hun mening te kunnen geven. Ze 
vinden het invullen van de rubrics niet makkelijk en zijn soms bang dat minder betrokken leerlingen 
toch niet helemaal eerlijk beoordeeld worden.  
 
Heb je het idee dat je beter je best hebt gedaan omdat medeleerlingen je hebben beoordeeld? 
Waarom wel of niet? (Deze vraag zat alleen in de nameting.) 
Nee, je kan niet meer doen dan je best (4) 
Nee (3) 
Nee, het maakt niet uit of de docent of een leerling dit doet 
Nee, want ze rekenen toch niet zo streng 
Ja, je wil positief beoordeeld worden 
Samenvattend: Bijna unaniem wordt er ‘nee’ geantwoord. 
 
Vond je het prettig om door je groepsleden beoordeeld te worden? (Deze vraag zat alleen in de 
nameting.) 
Ja, je ziet toch niet wat de anderen zeggen 
Ja 
Ja, meestal beoordelen ze je beter 
Maakt niet uit (6) 
Nee, je weet niet wat ze over je zeggen 
Nee (3) 
Samenvattend: De helft van de leerlingen vinden het prima en drie groepjes zeggen volmondig ja op 
de vraag of ze door medeleerlingen werden beoordeeld. Zes keer wordt ‘maakt niet uit’ genoemd. Dit 
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kan gelezen worden als “we vinden het wel goed zo” en is niet louter een afwijzing.  
 
Vond je het moeilijk om anderen met behulp van rubrics te beoordelen? Waarom? (Deze vraag zat 
alleen in de nameting.) 
Nee, de vragen waren duidelijk (4) 
Nee, je weet hoe anderen het gedaan hebben (3) 
Nee (2) 
Nee, rubrics makkelijker dan zelf een antwoord bedenken 
Ja, je moest over je mening nadenken 
Ja, soms weet je niet zeker 
Samenvattend: De meesten vonden het invullen van de rubrics niet moeilijk. 
 
Zou je in de toekomst vaker beoordeeld willen worden door je medeleerlingen? Waarom wel of 
niet? (Deze vraag zat alleen in de nameting.) 
Ja, leraren zijn vaak te kritisch (2) 
Ja hoor, blijft toch anoniem (2) 
Prima 
Maakt niet uit (2) 
Maakt niet uit als je cijfer niet verandert 
Maakt niet uit, ze weten wel beter hoe je het doet 
Nee, ik hoef het niet te weten 
Liever niet, teveel rompslomp 
Liever niet 
Nee 
Samenvattend: de meningen zijn erg verdeeld. Vier keer ‘nee’, vier keer ‘maakt niet uit’ en vijf keer ‘ja’. 
Het positieve steekt er bij de leerlingen dus bovenuit. ‘Maakt niet uit’ geeft bij leerlingen aan dat ze 







Bijlage 9: Analyses online enquête naar aanleiding van tussentijdse rubric 
Tabel B9.1  






1 2 3 4 5 
Deze groepsopdracht vind ik leuk om te doen ,819 -,326       
Samen bouwen we bij deze groepsopdracht aan iets moois ** ,756         
Ik voel me gemotiveerd voor deze groepsopdracht ,733 -,387 -,217     
Ik werk graag aan deze groepsopdracht ,731 -,282       
Deze groepsopdracht daagt me uit ,702 -,315   ,248   
Bij deze groepsopdracht kun je goed samenwerken ,643         
Van mij mogen we elk hoofdstuk in de vorm van een 
groepsopdracht doen * 
,616 -,320   -,523   
In deze groepsopdracht werken alle groepsleden zo goed 
mogelijk mee * 
,590 ,459       
Door het uitvoeren van opdrachten vind ik economie een leuk 
vak 
,590 -,546       
Samenwerken levert tijdens het leren veel voordelen op * ,589   ,565     
Ik verwacht dat we bij deze groepsopdracht een goed cijfer 
gaan halen 
,553     ,336 -,401 
De samenwerking in ons groepje is goed * ,551 ,447       
In ons groepje houden we elkaar aan de afspraken ,539 ,457 ,212   -,411 
Luie leerlingen uit ons groepje zijn goed aan te spreken ,490 ,442       
Groepsleden zijn gemotiveerd ,477 ,627       
Dit groepje vind ik leuk * ,308 ,615 -,391   ,313 
Ik voel me prettig in dit groepje * ,211 ,562 -,218 -,235 ,425 
Liever een groepsopdracht dan een opdracht uit het boek ,487   ,514 -,389   
Iedereen heeft bij deze groepsopdracht een eigen taak en 
toch doen we alles samen 
,448 ,250   ,489   
Ik stimuleer groepsleden om bij deze groepsopdracht goed 
hun best te doen * 
,306 -,458 ,256 ,462 ,283 
















Deze groepsopdracht vind ik leuk om te 
doen 
,885 ,194 
Ik voel me gemotiveerd voor deze 
groepsopdracht 
,852   
Door het uitvoeren van opdrachten vind 
ik economie een leuk vak 
,818   
Ik werk graag aan deze 
groepsopdracht 
,802   
Deze groepsopdracht daagt me uit ,760 ,217 
Samen bouwen we bij deze 
groepsopdracht aan iets moois 
,651 ,435 
Bij deze groepsopdracht kun je goed 
samenwerken 
,569 ,363 
Groepsleden zijn gemotiveerd   ,793 
In ons groepje houden we elkaar aan 
de afspraken 
  ,785 
Luie leerlingen uit ons groepje zijn 
goed aan te spreken 
  ,731 
Ik verwacht dat we bij deze 
groepsopdracht een goed cijfer gaan 
halen 
,333 ,550 
Iedereen heeft bij deze groepsopdracht 
een eigen taak en toch doen we alles 
samen 
,218 ,515 
Liever een groepsopdracht dan een 







Tabel B9.3  









Item total statistics na meting over betrokkenheid 
Item-Total Statistics 
 
Scale Mean if 
Item Deleted 




Cronbach's Alpha if 
Item Deleted 
Deze groepsopdracht daagt me uit 12,69 22,682 ,712 ,883 
Ik werk graag aan deze groepsopdracht 12,86 21,146 ,732 ,882 
Ik voel me gemotiveerd voor deze 
groepsopdracht 
13,01 22,567 ,778 ,875 
Deze groepsopdracht vind ik leuk om te 
doen 
13,15 21,909 ,852 ,867 
Door het uitvoeren van opdrachten vind ik 
economie een leuk vak 
12,84 22,139 ,676 ,888 
Samen bouwen we bij deze groepsopdracht 
aan iets moois 
13,09 23,770 ,656 ,889 
Bij deze groepsopdracht kun je goed 
samenwerken 





Tabel B9.5  








Tabel B9.6  
Item total statistics na meting over samenwerking 
 
Item-Total Statistics 
 Scale Mean if 
Item Deleted 
Scale Variance 





Alpha if Item 
Deleted 
Ik verwacht dat we bij deze 
groepsopdracht een goed 
cijfer gaan halen 
7,68 7,331 ,456 ,704 
In ons groepje houden we 
elkaar aan de afspraken 
7,64 6,745 ,605 ,655 
Luie leerlingen uit ons 
groepje zijn goed aan te 
spreken 
7,36 6,411 ,518 ,679 
Groepsleden zijn 
gemotiveerd 
7,15 5,465 ,575 ,659 
Iedereen heeft bij deze 
groepsopdracht een eigen 
taak en toch doen we alles 
samen 
7,48 7,119 ,372 ,734 
 
Tabel B9.7 




 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
Between Groups ,022 1 ,022 ,035 ,852 
Within Groups 56,178 89 ,631   
Total 56,200 90    
60 
 
Tabel B9.8  
Uitkomsten ANOVA bij gemiddelden ‘samenwerken’ 
ANOVA 
gem_samenwerken.2 
 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
Between Groups ,947 1 ,947 2,484 ,119 
Within Groups 33,937 89 ,381   
Total 34,884 90    
 
